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تمهيد: 

oa‏ هي _الطبعة الثانية من:هذا الكتاب التاجع عذا.. ias‏ أن ذش ر للمرة الأولى 
عام ۱۹۹۷م» طرآت تغييرات كثيرة في التربية. خاصة في قيادة الأشخاص وإدارتهم. 
وتتضمن هذه التغييرات بحوتا وآدبيات جديدة: وتطورات فى السياسة والممارسة فى 
فول هف ويعير كن لقاب الجدرف اعتياما كير للبهوث a Lala‏ ة النتزلية وزلك 
مع تحول القيادة التربوية إلى حقل ذي أهمية عالمية خلال الأعوام الثمانية الماضية. 

إن الأشخاص هم أكثر الموارد أهمية في أية منظمة. فهم يوفرون المعرفة والمهارة 
والطاقة التي هي المكونات الجوهرية للنجاح. وحتى مع الأهمية المعاصرة لتقنية 
المعلومات والاتصالات: ola‏ ما يميز المنظمات الفعالة عن الأقل فاعلية هو نوعية 
الأشخاص العاملين فيها والتزامهم. وفى الدول التى لا تكاد حتى الموارد الأساسية 
ETE S‏ ههاء قد تكون فرص التربية الففالة ا#ثر اعسماذا على موف الأشد شان 
في هذه الدول والتزامهم. 

las‏ رح التريية laa Gas‏ من حيت القيادة والإدارة لأنها Ao ga‏ نحو تظوير 
الطاقات البشرية الكامنة. ويجب أن تتمحور المدارس والكليات حول الأشخاص؛ لأن 
الأطفال والشباب الصغار موجودون في قلب العمل الذي نقوم به. وتماما كما يعطي 
المدرسون الجيدون قيمة كبيرة للأطفال والطلاب الذين يكونون مسؤولين عنهم» كذلك 
يجب أن يعطي قادة المؤسسات قيمة كبيرة لجميع أعضاء الهيئة العاملة في المدرسة أو 
الكلية. وإذا أردنا للمدارس أن تكون منظمات تعليمية حقيقية فعلينا مراعاة البالغين 
بنفس درجة الأهمية من مراعاتنا للأطفال. 

أحد التغييرات الرتيسية منذ الطبعة السابقة هو التركيز المتزايد والقوي على 
الأداء. وينعكس هذا التركيز في الكتاب» وبصورة واضحة في الفصلين الثاني 
والثاني عشر. قالبيانات توجه المدارس في إنجلترا مثلا بصورة متزايدة: ويتوفقع 
مو يفده اناوس الورصؤل إلى d aye ala T‏ هلي all‏ توق اتوق فى الانتفانات 
والاختبارات العامة. وفى نظر الحكومة وكذلك بصورة متزايدة فى صفوف أولياء 
أمور الطلاب ووسائل الإعلام يتحول الأداء في امتخانات ضيقة التحديد. وخاصة 
امتحانات القراءة والكتابة ولغة الأرقام: إلى المحتوى الكامل للتربية وغاياتها ALII‏ 
على حساب أغراض التعليم المشروعة الأخرى مثل التطوير الشخصي» ورفاه التلاميذ 
والطلاب: وتوفير الفرص للموسيقى والفنون المسرحية والرياضة. 
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هذا التركيز على «الأآداء» قد يكون مصدر الضرر للعاملين في التربيةء ونحن 
نطرح المعضلة بشكل واضح في الفصل الثانى. ورأي المؤلفين هو أن تقدير الأشخاص 
وتطويرهم يوفر أفضل احتمال للأداء المطوّر والقابل للديمومة: لأنه من المرجح أن 
يجد أعضاء الهيئة العاملة الذين يشعرون بتقدير القادة والمديرين الدافع لأن يدرسوا 
ويساندوا على أفضل وجه تتيحه لهم قدراتهم. إن الشعور بالانتماء يعطي أفضل 
احتمال لأداء جيد. 

لقد أكدنا على أهمية تقدير جميع أعضاء الهيئة العاملةء وقد اكتسب هذا أهمية 
متزايدة بالنسبة لبرنامج إعادة تشكيل القوة العاملة في إنجلترا . فالأدوار والعلاقات 
بين الأدوار تتغير بطريقة ذات أهمية مع قيام أعضاء الهيئة المساندة بوظائف كان 
المدرسون يتولونها في السابق. وبحلول شهر أيلول (سبتمبر) ١٠٠۲ء‏ سيكون المدرسون 
قد حجزوا UL ٠١‏ من اليوم الدراسي للتخطيط والتحضير والتقييم: وهذه خطوة 
حيوية إلى الأمام بالشسية لمدرسي المستوى الابتدائي في إنجلتراء'لكثة أصبح الشيء 
المتعارف عليه في الثانويات. وفي كثير من الدولء مثل الصين وجزر سيشل» يوجد 
بالفعل وقت ليس بالقليل خال من التواصل. والآهمية المتزايدة للمهنيين المساعدين 
في المدارس والكليات تنعكس في تخصيص فصل كامل للهيئة المساندة بصورة محددة: 
بالإضافة إلى إدخال قضايا مناسبة في كثير من الفصول الأخرى. 

ويسم هنذا آتقناب ح اله في ذلك شان الطيمة الآولى — M aab‏ مده Lagia‏ 
له وبذلك يتضمن أحدث البحوث والمؤلفات حول كل موضوع. وكانت الطبعة الأولى 
كتابا محرّرا لكن جميع الفصول في هذه النسخة هي من إعداد المؤلفين. 

والجزء الأول من هذا الكتاب - «قيادة الأشخاص وإدارتهم: رسم المشهد» - يتألف 
من ثلاثة فصول ذات نظرة عامة. فالفصل الاستهلالي - «سياق القيادة والإدارة في 
التربية» - يعرف القيادة والإدارة التريوية ويميز بين المفهومين التوأمين. وهو يفحص 
النزعة العالمية نحو إلفاء المركزية في التربية ويذكر أن هذا له معان ضمنية كثيرة 
بالنسبة لقيادة الأشخاص وإدارتهم. ويقيّم الفصل تأثير العولة والتركيز المتوازي 
والمتناقض فى ظاهره على الثقافة والسياق. كما أنه يستكشف نموذج القيادة التحويلية 
الذي أصبح مرغوباً فيه اليوم» ويختتم ببحث تطور القيادة في التربية. 

ويركز الفصل الثانى — «قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد» - على 
تعريف غرض التربية. فالضغوط الخارجية تؤدي بصورة متزايدة إلى تقييم أداء 
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أعضاء الهيئة العاملة على أساس نتائج الامتحانات العامة. لكن هذا يضيّق غرض 
التربية. وفي الوقت نفسه يحدث ضغطا سلبيا على المدرسين وأعضاء الهيئة المساندة. 
ويشحص هذا القصل طبيمة الآذاءءفي التربية وينظر قي مدخل بديل «تمجور حول 
الأشخاص» ينطوي على توفر jaladi‏ والتطوير المهني والإرشاد والتمكين. وهو يخلص 
إلى أن الأداء المحسّن والقابل للاستدامة لا يمكن تحقيقه إلا بتسخير الطاقة البشرية 
الكاسة cai‏ عد آساسىفى القيادة الفدورلية: بدلا م aps‏ اند دام سؤشرات 
أداء محددة بشكل ضيق. un‏ 

وينظر الفصل الثالث فى «أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات.» وقد 
حدثت زيادة ملحوظة في البحوث والمؤلفات حول هذا الموضوع منذ الطبعة الأولى 
Dc cy e‏ الكحاب: Fs‏ |3 رار ol‏ طبيعة الفوظيك في ايارس NI decia‏ 
ويفحص الفصل بعض هذه الأعمال الجديدة وينت ينتهى إلى أنه في الوقت الذي يرجح 
فيه أن تستمر إعادة هيكلة التوظيف في «ua all‏ فإن طريقة قيادة أعضاء الهيئة 
الملساندة وإدارتهم كأفراد هي أمر بالغ الأهمية بالنسبة لرضاهم الوظيفي وللنجاح 
التربوي. 

ويفحص الجزء الثاني «مفاهيم أساسية تعزز القيادة التربوية» بعض العوامل 
الرئيسية التي تؤثر في قيادة الأشخاص وإدارتهم. فالفصل الرابع «ثقافات المنظمات» 
— يفسر الاهتمام المعاصر بالثقافة وأهميتها للقادة والمديرين التربويين. وهو يميز بين 
الثقافة الوطنية أو الاجتماعية: التى توفر بيئة لقادة المدارس. وثقافة المنظمةء التي 
قن تكون مرا تشين قشع جال درانسبية copio al‏ رتيا صغوية إغادة 
تأسيس ثقافة التدريس والتعلم بعد صدمة تغيير النظام:. ويخلص الفصل إلى تاكيد 
أهمية تغير المواقف لتحقيق النجاح التربوي. 

والتركيز في الفصل الخامس «هياكل المنظمات وأدوارهاء هو على إطار القيادة 
والإدارة التربوية. فالفصل يبحث طبيعة البنية والغرض منهاء ويربط بينها وبين 
مفهوم التسلسل الهرمي؛ . ويقيّم الطرق à bis‏ التي تور النظرية التنظيمية فيها 
البنية. كما يتناول الفصل نظرية الأدوار ومدى قابليتها للانطباق على قيادة المدارس 
والكيات. ومن LLAS‏ المحورية'المدى الذي قول Sole MI‏ ق اة واا 
يفرضها المديرون ليستخدموا مواهبهم وخبراتهم الخاصة لتصميم منهج خاص بهم 
وتطويره. ويختتم الفصل بفحص الروابط بين البنية والآدوار مع التآكيد على الحاجة 
إلى المرونة في تفسير كلا المفهومين. 
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وينظر الفصل السادس إلى «تحفيز الهيئة العاملة والرضا الوظيفي» على أنهما 
مفتاحا التزام الهيئة العاملة وفاعلية المنظمة. gojas‏ الرضا الوظيفي على أنه تركيز 
على الظروف الراهنةء بينما يمكن تحفيز الشخص على تبني موقف إيجابي تجاه 
العمل في المستقبل. وهناك تشديد على أهمية البيئة: بما فيها الثقافات المختلفة: 
ويحتاج القادة لإدراك أن عوامل مثل الجنس (من حيث الأنوثة والذكورة) و «ملكية 
الابتكار تؤثر في هذه المواقف في المنظمات الفردية. ويختتم الفصل بملاحظة أن على 
القادة أيضاً أن يكون لديهم حافز قوي إن أرادوا التأثير في الآخرين. 

ويركز الفصل السابع على «القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص» حيث يشدد 
على أهمية ضمان تساوي الفرص في المدارس والكليات. وتفْتَرَح عدة طرق لإدارة 
ذلك إدارة Ulad‏ ويجري بحث القضايا ضمن بيئات وثقافات محددة:؛ ثم يقوم الفصل 
بفخص المضامين بالنسبة للقادة: وينظر إلى الطرق المطلوبة لإدازة العمليات المختلفة 
بحيث يشعر جميع الموظفين بأنهم موضع تقدير متساوء وبالتالي يشعرون بالالتزام 
تجاه المنظمة. 


وشن القصل الثامن والإدازة والقيادة من خلال pap i‏ الل ريق وان 
في تركيبة فرق القيادة والإدارة في عدة دول. ويشير إلى كيف يمكن تطوير عمل 
الفرق: ويفحص فكرة تعلم القرق في المنظمة المتعلمة» ويستشهد بحالات دراسية في 
نيوزلندا وإنجلتراء ويشير إلى أنه بالرغم من طبيعة الفرق الشمولية. فإن لها قيودها 
عند التطبيق في التربية. وليس أقل أسباب ذلك أن التدريس يميل إلى أن يكون نشاطاً 
EAS‏ 1 

ويتناول الجزء الأخير «إدارة العمليات الأساسية» — خمسة جوانب محورية من 
قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية: فالفصل التاسع يعالج نقطة الابتداء الجوهرية, 
والتي هي «استقطاب أغضاء الهيئة الغاملة وانتقاؤهم» وهذا مجال في التربية لا 
توجد فيه بحوث كافية؛ ولكن تم تكييف الكثير من الممارسات في مجال الأعمال: على 
سبيل المثال: لتناسب المدارس والكليات. وتستدعي الحاجة الإقرار بإمكانية الخطأ 
وعدم موسوعية التاكمين dang‏ الأنتعاء. ولكن olco] Mala‏ أعلى 5 Aaa das‏ هن 
اللوشوصية على العملية رقن a ail Lega‏ للقادة لأنسياب أخلاقية وقانونية: :ومع 
cr ad‏ طلبيعة التوطيق مي القربية اتير خي دول كاير 21353 اة اتمتيات الفعالة 
في الاستقطاب والانتقاء عما هي عليه. 
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ويركز الفصل adis all‏ المتاصب eaa alg‏ على المرحلة التالية Osa‏ وهي 
مرا ةقاي iaa ecu‏ القيكة rg a Lab‏ خف دواد Read‏ بالف .250313 
المدارس والكليات: وهي قضية الاستبقاء. ويبين الفصل أن البداية الفعالة لعمل الفرد 
تزيد من فرص بقائه مدة أطول في المنظمة. ويشدد الفصل على أن تقليد المنصب 
هو Aulae.‏ ولييت برتامجاء وأن ليم الس لوك cue lain ME‏ فو عنص ر أساضي» ون 
مناخ تزداد فيه قدرة أعضاء الهيئة العاملة على الحركة في بعض الدولء فإن الحاجة 
لاستيقاء العاملين بدوام جزئي أو بصورة مؤفتة مهمة بالدرجة نفسهاء > ويفحص الفصل 
ايشا اششل ظريقة لصم مال ولا الاصتا 

والتركيز في الفصل الحادي عقر «الإريشاد والتوجيه» هو على هاتين العمليتين 
الهامتين في دعم الهيئة العاملة وتطويرها. ويبدأ الفصل بتعريف هذين المصطلحين 
والتمييز بينهما. ويفحص ممارسة الإرشاد في هونج كونج وسنغافورة وإنجلترا وويلز 
والولايات المتحدة. ويشير الفصل إلى فوائد الإرشاد بالنسبة للمرشدين والنظام 
التريوى؛ كما هو الأمر بالنسبة للمرشّدين. ويختتم باقتراح نموذج للإرشاد الفعال. 


الأداء المطروحة في الفصل الثانىء ويتضمن الفصل مناقشة للطرق التي يمكن بها 
تقييم الأداء. ويستكشف الفصل بعدين من أبعاد إدارة الأداءء وهما التطوير المهني 
لإدارة الأداء في عدة دول» منها على سبيل المثال الأجر المرتبط بالأداء: لكنه يخلص 
إلى أن العامل الرتيسى فى الخطط الناجحة لا يزال العلاقة بين الأشخاص الذين 
يجري تقييمهم من جهة؛ وقادتهم ومديريهم من جهة أخرىء وتبقى AUI‏ المتبادلة هي 
العنصر البالغ الأهمية في هذه العلاقة. 

وفى الفصل الختامى «قيادة وإدارة الهيئة العاملة والتعلم التنظيمي» يُوَجّه الاهتمام 
إلى الطرق التي تركز فيها المدارس والكليات على هدفها الجوهري» وهو التعلم من 
خلال التحول إلى منظمات متعلمة. وفي بيئات كهذه» يُنظر إلى أعضاء الهيئة العاملة 
كما ينظر إلى الطلاب»: على أنهم طلاب «ele‏ وينظر الفصل في كي كيفية دمج تعلم 
المنظمات في خطط القادة لتطوير التعلم. ويحنتم الفصل» «ausa s‏ . بالتأكيد ole‏ 
تدريب جميع أعضاء ء الهيئّة العاملة 253 تشجيع الموافف الإيجابية تجاه التعلم للجميع. 
وتتصمن مهمه à‏ القائد ol‏ يكون وها للدور المطلوب من خلال إعطاء الأولوية للتعلم 
الشخصى. Leo‏ أن يسهم هذا الكتاب في تحقيق ذلك الهدف. 
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ويود المؤلفان شكر فيليسيتي موري Felicity Murray‏ على عملها في إخراج 
الملخطوطة وكشاف الموضوعات لهذا الكتاب» ولكل دعمها لبحوتهما ومؤلفاتهما المنشورة 
وتدريسهما خلال الأعوام الثلاثة عشر الماضية. 


توني بوش وديفيد ميدلوود 
جامعة لينكولن 


تموز (يوليو) 4١٠٠م‏ 


T‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


الجزء الأول 
قيادة الأشخاص وإدارتهم: 
رسم المشهد 


سياق القيادة والادارة في التربية 


مقدمة: القيادة والادارة 

كان عنوان الطبعة الأولى من هذا الكتاب - التي نشرت عام ۱۹۹۷ — إدارة 
الأشخاص في التربية. وإضافة «القيادة» لعنوان هذا الكتاب يوضح الآهمية المتزايدة 
التي يكتسبها هذا المفهوم: وبصورة ملحوظة في إنجلتراء حيث افتتحت «الكلية الوطنية 
للقيادة المدرسية» في تشرين الثاني (نوفمبر) 2 e‏ ويشير استخدام المصطلحين 
في عنوان هذه الطبعة الثانية إلى إدراك المؤلفين لهذه النزعة؛ كما يشير إلى وجهة 
إذا كان للمنظمات التربوية أن تكون ناجحة. وكما Y:*) Lumby” Em‏ ص ۱۱( 
بالنسبة للدراسة بعد الثانوية في إنجلتراء فإنه يجب أن يحل محل قطبية القيادة 
والإدارة مدخل مشترك يجمع هذين اليعدين معا. 

Bolam es 3035 25;‏ (1599: ص (VAE‏ الإدارة التربوية بأنها «وظيفة تنفيذية 
لتطبيق سياسة متفق عليها». وهو يفرق بين الإدارة والقيادة التربوية التي «تشتمل في 
جوهرها cle‏ مسؤولية صياغة TP EPI‏ وعلي التحول التنظيمي حيث يكون مناسيا» 
(UE o2)‏ ويقول سابري Sapre‏ الك ۰ص N‏ ۱( — الذي ينطلق في كتابته من 
منظور هندي - إن «الإدارة هي مجموعة من النشاطات موجهة نحو الاستخدام الكفء 

ويحاول بوش )٠٠١7( Bush‏ أن يبرهن أن الإدارة التربوية يجب أن تكون معنية 
بالأساس بتحقيق الغاية من التربية أو أهدافها. هذه الغاية أو الأهداف توفر الإحساس 
بالاتجاه. وهو إحساس بالغ الأهمية ويجب أن يكون أساس إدارة المؤسسات التربوية. 


^ استخدام الخط الأسود من UL‏ 

** بما أن المؤلفين يستخدمان في النص الاسم الأخير فقط للكتّاب المستشهد بهم أو المشار إليهم: ولا يستخدمان سوى 
الحرف الأول من الاسم الأول في قوائم المراجع. فقد اضطررت للاشارة إلى كل مؤلف بالضمير المذكر. إلا في 
الحالات التي يرد فيها في النص ما يبين بوضوح أن المؤلفة آنثى: كما في هذه الحالة. (المترجمة) 
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فالإدارة تُوَجَّهِ نحو إنجاز أهداف تربوية معينة. وما لم تكن هذه الصلة بين الغرض 

والإدارة واضحة 32555 فإن خطر «الدور الإداري المفرط» محتمل: أي «التركيز على 

الإجراءات على حساب القرض والقيم» (بوش Bush‏ 154 ص (YE‏ فالتركيز يكون 

على الكفاءة الإدارية بدلا من غايات التربية وأغراضها (نيومان وكلارك Newman‏ 

:Y45£ and Clarke‏ جنتر Gunter‏ ۱۹۹۷). ويبدو أن هذا كان هو الحال فى الدراسة 

بعد الثانوية في كل من إنجلترا (إليوت Elliott‏ وكروسلي (Y Crossley‏ واسكتلندا 
(مكتافيش (Y: ^Y McTavish‏ ويشير مكتافيش إلى «هيمنة» الدور الإداري المفرط 
فى عالم الأعمال: كما يشير إلى إعطاء الأولوية للاهتمامات الإدارية بدلا من التربوية 

في إحدى دراسات الحالات التي فام بها في كليات جلاسجو. 
وبالرغم من أهمية القيادة في الزمن الراهن؛ فإنه لا يوجد لها تعريف متفق عليه. 

ويقول يوكل Y+ ++) Yukl‏ ص 07£( إن «تعريف القيادة اعتباطي وبعيد جداً عن 

ping PUER كانت :بعش التغعريفات كر قائدة من‎ ELT 

صحيح». ويمكن تحديد ثلاثة أبعاد للقيادة لتكون أساساً لتطوير تعريف عملي: 

١‏ - تنطوي القيادة على عملية نفوذ «يمارسه أحد الأشخاص [أو إحدى المجموعات] 
على أشخاص آخرين ai]‏ مجموعات أخرى] لبناء النشاطات والعلاقات فى 
aan‏ ةاوه زيوك Tao PY E‏ واو ام يكل يار اة 
«oe AMI‏ أو «دإحدئ الجبوعات» asia‏ آن القيادة قد تتولاها فرق كما يتولاها 
E‏ 

Y‏ - يجب أن تكون للقيادة جذور في قيم شخصية ومهنية راسخة. يقول واسربرج 
.Y* * *) Wasserberg‏ ص )١08‏ إن «الدور الأول لأى قائد هو توحيد الأشخاص 
حول شيع a alia‏ ويوظنع التاكيى على كما الاه dea Ie sal‏ الأساسية 
لأعضاء الهيئة العاملة وغيرهم من أصحاب المصلحة إذا أريد للمدارس والكليات 
أن تكون clie‏ تعليمية ناجحة للأطفال والطلاب. 

-Y‏ إن القيادة تستلزم تطوير رؤية للمنظمة وصياغة هذه الرؤية بوضوح. والرؤية 
بحاجة لأن تكون خاصة بالمدرسة أو الكلية المعنية: وأن تترسخ في المنظمة إذا 
أريد للقيادة أن تنجح. وتتضح الأهمية المعاصرة لهذا المفهوم في استخدام العنوان 
«رؤى جديدة» لبرنامج مديري المدارس الجدد الذي تقدمه الكلية الوطنية للقيادة 
امبو 
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eias‏ كران (144A) Cuban‏ واحدا مخ اككر الأمثلة وش وها على الي بيق القيادة 
والإدارة. .فهو يريط القيادة بالتغيير في حين يرى الإدارة على Lail‏ نشاط للحفاظ على 
ما هو قائم. وهو أيضاً يؤكد على أهمية كلا بُعَدَي النشاط في المنظمة: 
ما أعنيه بالقيادة هو التأثير على أفعال الناس في إنجاز غايات مطلوبة. فالقادة 
هم أناس يعطون شكلا لأهداف الآخرين وحوافزهم وأفعالهم. وبشكل متكرر 
يبادرون بإحداث التغيير للوصول إلى أهداف قائمة وأهداف جديدة ... والقيادة 
13b os calla.‏ كديرا هن الاستتعانة واقظاقة واقهارة EX o)‏ 
الآدارة هن العسقاقل على اققات aaa‏ ف allai SEL. a sti‏ وف 
حين أن الإدارة تبدي في كثير من الأحيان مهارات قيادية: فإن وظيفتها الإجمالية 
هي في جانب المحافظة على الوضع وليس التفيير. إنني أجد الإدارة والقيادة 
ثمينتين ولا أحدد قيمة خاصة لأي منهما؛ باعتبار أن الأوضاع والأزمان المختلفة 
تتظلب {EX go) ti cotta‏ 
E da‏ اوی وات ان کل E‏ و چ 
a yy asa‏ کا او یی جو ان اتر اتو اة da sao.‏ ای r PIE‏ 
التغيي ر واتجاهه» من المهم بنفس الدرجة ضمان تطبيق التجديدات بكفاءة: وتنفيذ ما 
ققح س واک اة يصوي 95 NETTEN ONCE‏ 
القيادة والإدارة متمايزتان: LAAS OS‏ هام. والمنظمات التي يتعاظم فيها 
دور الإدارة ويتضاءل دور القيادة ستفقد مع مرور الزمن آي إحساس بالروح 
أو بالغرض. والمنظمات السيتة الإدارة التي تخضع لقادة شخصياتهم شديدة 
الجاذبية قد تحلق مؤفتا ولكن فقط كي تتحطم بعد ذلك بفترة فصيرة. إن 
io ia ca‏ الصديكة dio‏ المتظ ور الكوشبوصن oa SE‏ دى الذي مثا 
يتظلب ومَضّنات الرؤية والآلتزام اللذين تسهم بهما القيادة الحكيمة. Hy)‏ 
وديل Bolman and Deal‏ ۱۹4۷« ص „(xiii-xiv‏ 
والانقسام في إنجلترا هو أن الكلية الوطنية للقيادة المدرسية تدعم القيادة. في 
حين تشجع الحكومة مدخلا إداريا من خلال تشديدها على الأداء والخضوع لمحاسبة 
الحكومة (جلاتر Glatter‏ ۱۹۹۹ء ليفاتشيك وآخرون Levačić et. al.‏ ۱۹۹۹). كما 
أن الرؤى المتميزة قد تكون صعية التحقيق» حيث تقرر الحكومة - كما هو الحال في 
معظم الدول - منهاجاً دراسياً Glas‏ وتطالب المدارس الالتزام به. وفي التطبيق 
العملي تتطلب المدارس والكليات القيادة العميقة والرؤية - إلى الحد الذي يكون ذلك 
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ممكنا فيه بوجود منهاج مركزي - والادارة الفعالة. وتوحي دراسة بريجز Briggs‏ 
(ETE gaY Y)‏ لمديري المستوى الأوسط في كليات الدراسة بعد الثانوية أن لهذين 
البعدين علافة اعتماد متبادل ويجب إبقاؤهما متوازنين. 
اللامركزية والادارة الذاتية: 

تعمل المؤسسات التربوية ضمن إطار تشريعي تضعه المجالس البرلمانية في الدولة 
أو المقاطعة أو الولاية. وأحد الجوانب الأساسية فى هذا الإطار درجة اللامركزية فى 
النظام التربوي. فالنظم الشديدة المركزية تنزع إلى البيروقراطية ولا تترك الكثير من 
حرية التصرف للمدارس والمجتمعات المحلية. وتحول النظم اللامركزية سلطات ذات 
أهمية إلى المستويات الأدنى. وحين يصل تحويل هذه السلطات إلى المستوى المؤسسي» 


تت 


تطيق «الإدارة الذاتية». 
يربط لوجلو (AV) Lauglo‏ المركزية بالبيروقراطية ويعرفها كما يلى: 
تعني المركزية البيروقراطية ضمنا تركيز صنع القرار حول سلسلة واسعة من المسائل؛ 
ولاتترك سوى تطبيقا روتينيا مبرمجا بشكل صارم للمستويات الدنيا في المنظمة 
... فالوزارة تستطيع أن تصنع قرارات بتفصيل شديد حول المقاصد والأهداف. 
gelly‏ ومواد التدريس التي يجب استعمالهاء والطرق المفروضة؛ وتعيين الهيئّة 
العاملة وتوصيف وظائفها: وفبول الطلبةء والتقييم والتصديق؛ والمالية والموازنات: 
والتفتيش/التقييمات لرصد الأداء. (لوجلو Lauglo‏ /1991: ص (£-Y‏ 
والقادة الذين يعملون في أنظمة خاضعة للتحكم بهذا الشكل يعانون مشكلات 
معينة في تطوير رؤية متميزة لمدارسهم. وحين ينحدر الرؤساء والمديرون إلى تطبيق 
الإرشادات من الحكومة الوطنية أو الإقليمية أو المحلية: فإنهم يفتقرون إلى المجال 
وقيادتهم بصورة Ulad‏ لأن جميع القرارات الرئيسية تتخذ من قبل مسؤولي الحكومة. 
وهذا المدخل واضح في الصين (بوش وآخرون (A4 Bush et al.‏ التي تحتوي أكبر 
نظام تربوي في العالم» وفي جزر سيشل التي تحتوي واحدا من أصغر النظم. 
وتنطوي اللامركزية على عملية تقليص دور الحكومة المركزية في التخطيط للتربية 
وتوفيرها. ويمكن أن XD‏ أشكالا كثيرة مختلفة: 
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ii‏ اللاضركوية هن التروية ood‏ هى تؤزيع أل lal‏ مبتهدا عن الداكر: 5 المركزية 
(العليا) في هرم J'AI, ... ve‏ المختلفة من اللامركزية مختلفة في مبرراتها 
وفي ما تعنيه ضمنا بالنسبة لتوزيع السلطة. (لوجلو Lauglo‏ ۱۹۹۷ ص (Y‏ 

diia ي شا‎ aal ici حين قسل اللامركزية إتي الس‎ ALIE الإذازة‎ rang 
«المدرسة التي تدير ذاتها‎ (é ص‎ .۱۹۹۲( Caldwell and Spinks كالدول وسبنكس‎ 
هي مدرسة في نظام للتربية يتعرض لتحول كبير ومتواصل نحو اللامركزية وصولا إلى‎ 

ois‏ اعشبار أن لدى المدارس والكليات التي شير تفسها بنفسها إمكاتية أن تكون 
أكثر كفاءة وفعاليةء ولكن الكثير يعتمد على طبيعة الإدارة الداخلية ونوعيتها إذا كان 
لهذه الفوائد الممكنة أن تتحقق. وعلي سبيل JÈU‏ تبين بحوث ديلر (144A) Dellar‏ 
في ٠‏ مدرسة ثانوية في أستراليا ol‏ الإدارة الموجودة في الموقع تكون في أفضل 
حالاتها حين يتوافر مناخ مدرسي wolal‏ وتشارك الهيئة العاملة وأصحاب المصلحة 
في صنع القرار. ومن المؤكد أن مجال قيادة الهيئة العاملة وإدارتها بشكل فعال أكبر 
بكثير حين تكون القرارات التربوية الرئيسية متمركزة في المدارس والكليات ولييست 
خاضعة للتصرف من خارج المدرسة. 
العولمة: 

تمارس القيادة والإدارة في التريية على المستوى المؤسسي؛ لكنهما تتأثرا ن بسلسلة 
من المتغيرات المحيطة. وأحد المتغيرات الكبيرة هو العولمةء »التي وصفها يوتري Bottery‏ 
(۲۰۰۱ ص Leo (Y*Y‏ «كلمة طنانة مركزية». وللعولمة بعدان رئيسيان هما: 
— تقليص سلطة الدولة القومية. 
- تحريك هذه السلطة:؛ بصورة أساسية نحو هيئّات فوق القومية (بوتري Bottery‏ 

(7171 

ويشير ريكوسكي Rikowski‏ )¥ ۰ ص )١‏ إلى العولمة على أنها «رأسمالية في 
جوهرها» لكن بوتري )3٠١1١( Bottery‏ يعرّف خمسة أشكال مختلفة هي: 
- سياسية»ء مثل الاتحاد الأوروبي أو الآمم المتحدة. 


- إدارية. تبحث عن أفضل ممارسة أينما وجدت. 
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S‏ ويصوزة Aue Us‏ من خلال اتقتركات التمددة السنسية: 
- ثقافية؛ من خلال الأفلام والموسيقى على سبيل المثال. 


- بيئية؛ وبصورة خاصة من خلال ارتفاع حرارة الأرض والتلوث عبر الحدود 
الوطنية. 


وفى afi‏ جلى العو ةن خلال التظبيق على add‏ حو tst‏ والوطني ا عو 
كي سوشو cile ji‏ عااية: laa.‏ سببيل JUI JE‏ إلى الاجر كريد ن التربية: 
الذي يتطوي les‏ على oT jaa‏ من استقلا اكدارس الذاتي: واسع AEN‏ كبا 
تكرنا عن قيل.. وتخطف:طبيمة اللاتركرية عبر الحدود الوظتية ولكن المقهوع الذي 
يقطيهنا لذ calle AIV‏ وعلى تجو e fla‏ ترقز التطريرات التقنية السريمة قي Alo‏ 
التدريس والتعلم والقيادة والإدارة في كثير من الدول المتقدمة. : 
كما يتأثر تطور القيادة تأثراً قوياً بالعولمة. ويشير بوش وجاكسون Bush and‏ 
Y+ * Y) Jackson‏ ص )471-47١‏ إلى «منهاج le‏ لإعداد القيادة» ويبينان أن 
الروابط بين نوعية القيادة وفعالية المدرسة ظهرت بوضوح في أجزاء كثيرة من العالم. 
وصامج الكنية الوظنية العيادة اندرسية فى Dile]‏ ان كون ,155 عاي السنترى S‏ 
توحي خطتها المشتركة الأولى. فهي تنوي: 
أ ئ cas‏ ن فور 2303 الد ارمس god‏ الجالتوج وال صبليين esl Lll‏ والقدرة 
والطاقة لأن يقودوا نظام التربية المدرسية ويحولوه إلى أفضل نظام في العالم 
(الكلية الوطنية للقيادة المدرسية NCSL‏ ۲۰۰۱ ص (Y‏ 


هذا الهف gala‏ ويمتقدق الإكنادة بهد 425 تیر سالا حول كيفية الحكم cule‏ ما 
هو «الأفضل». وتعريف «الممارسة الأفضل» ملىء بالصعوبات ويعتمد على البيئة كما 
يبين جلاتر وكيد ,7٠07( Glatter and Kydd‏ ص (YYY‏ والآن نتحول لتناول البيئات 
بالنسبة للقيادة والإدارة في التربية. 


الثقافة والبيئة: 
كما ذكرنا أعلاهء تتمتع الكثير من الموضوعات الرئيسية الخاصة بالقيادة والإدارة في 
التربية بدلالة عالمية. فهناك مفاهيم عن البيروقراطية. والاستقلال الذاتي والتحكم: 


والخضوع للمحاسبة؛ والجودة؛ على سبيل المثال: واضحة في دول مختلفة كثيرة. ولكن 
إدراك الفروق القوية بين الدول وعدم المبالغة في تقدير أوجه الشيه بينها أمر ضي غاية 
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الأهمية. فقد تكون بعض المشكلات متماثلة لكن حلها في كثير من الأحيان يعتمد 
قلي الظروك اانه oL pn IST‏ على اه قراف ا سويت diis‏ من قات تاد ية 
الاختلاف. «من السهل أن تثير نقاط التشابه الظاهرة بين «الإصلاحات» في دول 
fasi Glace] africa‏ :وان تيمل الأحتلذهات العفيعة على مستوى التظييق والمارسةة 
(جلاتر ١” Glatter‏ .ص 7370). ومن الممكن أن تعزى بعض الاختلافات بين الأنظمة 
التربوية إلى الاقتصاد؛ فكثير من الدول النامية لا تملك الموارد الكافية لضمان تربية 
شاملة» حتى على المستوى الابتدائى» أو لتوفير الأبنية والمعدات: أو هيئة التدريس: 
على النحو el ull‏ به فى العالم المتقدم. هذه الدول تدور فى حلقة مفرغة. فهي 
تفتقر الموازد لتظور جميع أطقالها ليس تفيدوا من إمكاتياتهم الكاملة. وهذا يت اه 
في استمرار الضعف الاقتصادي؛ لأنها لا تمتلك المهارات اللازمة لمنافسة الدول ذات 
الاقتصاد المتطور تطوراً كاملاً. ونتيجة لذلك فإن الأساس الضريبي أضعف من أن 
يمول نظام lisi,‏ يتمتع بفاعلية حقيقية (بل وبوش .(Y* * Y Bell and Bush‏ 


وعلى الرغم من أنه لا ينبغي التقليل من أهمية القضايا الاقتصادية: إلا أن 
الاختلافات الرئيسية بين الدول قد تكون ثقافية. ويفسر 435233 وووكر Dimmock‏ 
(Y** Y) and Walker‏ الثقافة التنظيمية والمجتمعية ويقارنان بينهما: 
الثقافات المجتمعية تختلف أكثر ما تختلف على مستوى القيم الأساسية: في حين 
أن أكثر الاختلافات في الثقافات التنظيمية هي على مستوى الممارسات الأكثر 
سطحيةٌ: كما ينعكس في التعرف على رموز وأبطال وطقوس معينة. وهذا يتيح 
للثقافات التنظيمية أن تدار وتغير عن عمد» في حين أن الثقافات المجتمعية أو 
القومية أكثر صموداً ولا تتغير إلا تدريجياً على فترات زمنية أطول. )/١ o2)‏ 
وتلعب الاختلافات الثقافية دوراً Lala‏ في شرح المداخل المتنوعة لقضايا تبدو 
متشابهة فى كثير من الدول المختلفة. ويتعلق أحد الأمثلة بالموقف من البيروقراطية. 
فهي؛ كما ذكرنا من قبل؛ المدخل المفضل إلى الإدارة في دول كثيرة؛ بما في ذلك أنظمة 
شديدة الاتساع والتغقيد. كالضين مثلاء ودول أصغر مثل جزر السيشل. وهي أيضاً 
النموذج السائد في أمريكا الجنوبية (نيولاند .)٠۹١۹١ Newland‏ ولكن في بعض 
ال دول القريية ترقبظ البيروشراظية بعدم الكفاءة والركزية القرطة: ويمكن تق ير 
الاختلاقات بمنظورين بديلين إلى طبيغة السلطة: حيث إن الذين يفضلون البيروقراطية 
أككر اكاد للرجوع إلى التيق تشون Mal cas‏ مناسيهم من اتخاس القن 
يشعرون بأنها تقيدهم (بل وبوش (Y: * Y Bell and Bush‏ 
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الاختلافات ضمن الدول: 

كناك cond‏ مين التحكيلة الاقترامن أ الشستكلات الترموئة هى Lands‏ مق الدول: 
هذا فضلا عنها بين الدول. ففي البلاد الناميةء يوجد في كثير من الأحيان اختلافات 
ذات شأن بين المدارس في المدن واالمدارس الريفية (ترلو وآخرون. Turlow et al‏ 
Ye Y‏ بوش وآخرون (144A Bush etal.‏ وفي جميع الدول المتقدمة والنامية: تؤثر 
duae Loos I cal aa‏ والاقتصادية 1,56 حتفيا على البيكة الترووقة. قتحدوت Lapal‏ 
على سبيل JUL‏ لا تزال في عملية التلاؤم مع الاختلافات ذات الطابع المؤسسي التي 
نشأت في حقبة الفصل العنصري. وتظهر المقارنة بين أفضل المدارس في المدن 
الكبرى مع المدارس في المناطق الريفية النائية Jalas Lala‏ في حدته التباين بين الدول 
المتقدمة والنامية (ترلو وآخرون (Y: Y Turlow et al.‏ 

كما توجد اختلافات لا يستهان بها بين المدارس في الدول المتقدمة. فهاريس 
(Y* * Y) Harris‏ تتحدث عن القضايا المحددة التى تواجه قادة المدارس في ظروف 
تشكل bass‏ في إنجلترا . وهي ترسم صورة لمدارس فيها مؤأشرات متعددة عن 
- مستويات أداء متدنية فى الامتحانات العامة. 
- نسب عالية من الأطفال الذين يحق لهم تناول وجبات مجانية في المدرسة. 

في «ضعف خطير». 

- الوجود في موافع حضرية مع وضع اجتماعي افتصادي مترد . 

وقد أجرت بحوتها على عشر مدارس من المدارس التي كانت تبدي دلالة على 
التحسن المدرسي. وتوفر النتائج التي توصلت إليها أدلة قَيّمة حول طبيعة القيادة 
الناجحة في مثل تلك المدارس. وكانت الملامح الرئيسية لتلك القيادة: 


الرؤية والقيم: 
«اصطفاف حول مجموعة مشتركة من القيم» (هاريس ¿Y+ Y Harris‏ ص ^^( 
ورؤية مبنية حول هذه القيم الجوهرية ثم إبلاغ الهيئة العاملة والطلاب بها. «وقد 
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أبدى المديرون في هذه الدراسة قيادة مرتكزة على الأشخاص في التعاملات اليومية 
مع 30231« (ص (YA‏ (استخدام الحرف الأسود ليس موجودا في الأصل). 


توزيع القيادة: 

تشير هاريس Harris‏ إلى تحول من الأساليب الاستبدادية فى القيادة إلى تركيز 
القيادة ينبغي أن تتلاءم مع احتياجات تلك المدرسة في تلك الفترة المحددة من الزمن» 
«olsie)‏ ص (Y*‏ 
الاستثمارفي تطوير الهيئة العاملة: 

قام هؤلاء المديرون بالاستثمار في تطوير الهيئة العاملة باعتباره وسيلة للحفاظ 
(le‏ معنوياتها وحافزها وكذلك لتحسين مقدرتها. وشمل التطوير الهيئّة المساندة 
بالإضافة إلى المدرسين. 
العلاقات: 

كانت النظرة إلى المديرين أنهم يجيدون تطوير ca‏ مع الهيئة العاملة والطلاب 
والآباء والأمهات. «فقد وضعوا تركيزا على الأشخاص وليس النظم وطلبوا فن الأكرين 
القيام بالقيادة» (ص (YY‏ (استخدام الحرف الأسود ليس موجودا في الأصل). 


بناء المجتمع: 

ركز هؤلاء المديرون على الحاجة إلى إقامة صلات متبادلة بين البيت والمدرسة 
والمجتمع: مدركين أن هناك قوى داخل المجتمع تعوق التعلم. وتضمنت قيادتهم إدارة 
البيئتتين الداخلية والخارجية. 

وتخلص هاريس Harris‏ (۲۰۰۲. ص (YE‏ إلى أن هؤلاء القادة الناجحين أبدوا 
خصالا ومهارات تتمركز حول الأشخاص: «المحيط الذي يعمل الناس ويتعلمون فيه 
معا هو الموضع الذي يشيّدون ويصقلون فيه معنى يؤدي إلى غاية مشتركة أو مجموعة 

ويمكن القول إن هذه الأبعاد للقيادة الناجحة يمكن تطبيقها على المدارس في أي 
ظرف. والصفة المميزة هى إدراك أن مداخل القادة يجب أن تصمم وفق الحاجات 
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المحددة للمدرسة والمحيط الذي تعمل فيه. ومن غير المرجح أن يكون مدخل من نوع 
«مقاس واحد يصلح للجميع» فعالا. حسبما يوحي مدرّس كان ممن قامت هاريس 
Harris‏ بدراستهم (۰۲ 3( «يبدي المدير سلسلة من أساليب القيادة حقاء ويعتمد 


فيادة الأشخاص وإدارتهم: 


توجد أدلة وافرة على أن للقيادة الرفيعة المستوى أهمية حيوية في الحصول على 
مدارس وكليات ناجحة. وعلي سبيل المثال: تقول سكرتارية الكومنولث )1441( أن 
«المدير ... يلعب دوراً بالغ الأهمية في ضمان فاعلية المدرسة». وعلي نحو مماثلء تشير 
الكلية الوطنية للقيادة المدرسية (ooa «Y ** V)‏ إلى «الدور المحوري للقيادة الفعالة في 
تأمين إشراف عالي الجودة ومستويات عالية». | 


وبالتسليم بهذا الافتراض الشائع والاعتقاد به بأن القيادة والإدارة العاليتي المستوى 
جديدان هما: 
- أي نوع من أنواع القيادة هو الأكثر احتمالاً في الوصول إلى نتائج إيجابية؟ 
La —‏ أفضل طريقة لتطوير القادة الناجحين؟ 
طبيعة القيادة التربوية التاجحة: 

توجد أدلة مقنعة على أن القادة الناجحين يضعون تركيزهم الأقوى على تحفيز 
الأشخاص وتطويرهم بدلا من تأسيس أنظمة وهياكل وصيانتها. إن التأسيس 
والصيانة مهمان: ولكن يجب أن يكونا دائما في المركز الثاني بين الأولويات. وضي 
التربيةء كما هو الحال في أوضاع أخرى كثيرة: من الأرجح أن يبدي الأشخاص الالتزام 
إذا وجدوا التقدير من قبل المسؤولين عنهم. وينطبق هذا على المدرسين بمقدار ما 
ينطبق على الأطفال والطلاب. وكذلك ينطبق على أفراد الهيئة المساندة الكثيرين 
الهيئة العاملة: هو الأرجح في أن ينتج العمل الجماعي الذي هو أيضا أحد ملامح 
المنظمات الناجحة. 
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ومن الأقوال المأثورة التي تردد في كثير من الأحيان أن على القادة تطوير رؤية 
محددة للمدرسة وإيصالها إلى جميع أعضاء الهيئة العاملة وذوي المصلحة. فعملية 
تطوير الرؤية. بشكل cele‏ تحظى باهتمام أقل. ومن الممكن القول بأن الاحتمال 
أكبر في أن يفهم الأشخاص الرؤية ويسعون إلى تطبيقها حين يكونون مشاركين في 
تطويرها. وإذا كان للمدرسة أن تكون ديمقراطية: فإنه ليس من المناسب للمدير أن 
يعلن الرؤية دون مشاركة الآخرين ذوي المصلحة المشروعة بالناتج. 

ويبين تحليل بيجلي Begley‏ )144( ذو المستويات الأربع ل «المدير بصفته صاحب 
رؤية» أن أكثر المديرين حنكة وصقلا يشركون المجتمع بأسره في تطوير رؤية المدرسة. 
ويوضح عمود «الأهداف المستمدة من الرؤية» (وهو واحد من خمسة أعمدة يستخدمها 
بيجلي (Begley‏ هذا المدخل (انظر الجدول .)١ - ١‏ 


الجدول ١-١‏ المديريصفته صاحب رؤية 
المستوى الأهداف المستمدة من الرؤية 
الأساسى لديه مجموعة من الأهداف مستمدة من توقعات الوزارة والمجلس 
المتوسط يطور أهدافا للمدرسة تتماشى مع رؤية المدير المعلنة 
المتقدم يعمل مع هيئة التدريس لتطوير أهداف للمدرسة تعكس رؤياهم المشتركة 
الخبير يتعاون مع أعضاء يمثلون المجتمع المحيط بالمدرسة لتطوير أهداف تعكس توضيح 
رؤية مطورة بصورة تعاونية 
المصدر: بيجلي ١555 Begley‏ 


يبين الجدول Y - Y‏ أن «الرؤية» يمكن أن تعمل على مستويات مختلفة. والانتقال 
من المستوى «الأساسي» إلى مستوى «الخبير» يوفر طريقة مفيدة لتصنيف المدى الذي 
يكون القادة فيه قادرين على تطوير رؤية مميزة: وتصنيف مستوى مشاركة الهيثة 
العاملة وغيرهم من ذوي المصلحة في عملية تطوير الرؤية. 

حتي حين يُشْرك المديرون المجتمع الذي توجد فيه المدرسة أو الكلية في بناء الرؤية: 
فإن هذا لا يؤدي بصورة حتمية إلى القيادة والإدارة الفعالتين. إذ من الضروري بالمقدار 
نفسه التأكد من التطبيق الناجح لتلك الرؤية. والإحساس الواضح بالهدف أمر حيوي 
لكنه يتطلب إدارة متأنية لكي يتحقق. وتستدعي الحاجة وجود علاقة وثيقة بين الرؤية 
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والأهداف والنشاطات والنتائج التي تحققها المدرسة. ويقول مينتزبرج Mintzberg‏ 
)١595(‏ إن التطبيق الإستراتيجي الرديء قد يثبط الوصول إلى الرؤيةء مما يقود 
إلى الإحباط بدلا من الرضا. وحتى الرؤية الأكثر إلهاماء التى تستقطب دعما واسع 
الانتشار في المجتمع الذي توجد المدرسة فيه بأسره. ستفشل في إنتاج أي تحسين إن 
لم تدعمها ممارسات فعالة من قبل الإدارة. 
القيادة التحويلية: 
إن النموذج الذي يريط بينه وبين الرؤية هو «القيادة التحويلية» transformational"‏ 
"leadership‏ . ويقول جنتر .:7٠١١( Gunter‏ ص 19) إن هذا يتعلق بيناء مصلحة 
مشتركة موحدة بين القادة والأتباع. 
وفي أحيان كثيرة يشار إلى التباين بين المداخل التحويلية والقيادة التبادلية 
:transactional leadership‏ 
القيادة التبادلية هي قيادة ترتكز فيها العلاقات مع المدرسين على تبادل مقابل 
مورد ما ذي قيمة a‏ عالية. وبالئسية للمدرس» التفاعل بين الإداريين والمدرسين 
يكون عادة luz‏ وقصير الأمد ا على صفقة التبادل. والقيادة التحويلية 
أكثر قوة وتعقيداً. وتحدث حين يتعاطى مدرس أو أكثر مع مدرسين آخرين 
بطريقة تؤدي إلى أن يرفع الإداريون والمدرسون بعضهم Lan‏ إلى مستويات أعلى 
من الالتزام والتفاني: ومن الدوافع والآأخلاق. ومن خلال عملية التحويل؛ تندمج 
حوافز القائد والتابع. (ميلر وميلر Y+ + \ Miller and Miller‏ ص (MAY‏ 
ويشير لايثوود Leithwood‏ )1446( إلى أن sla»‏ الرؤية المدرسية» هو يعد أساسي 
من أبعاد القيادة. ولكنه أيضا يشير إلى الحاجة إلى الأهداف والهياكل. وهو يصف 
سيع دراسات كمية ويخلص إلى أن: 
ممارسات القيادة التحويلية: التي تعتبر قزر متشا Lato‏ نه کا قرات a‏ ماش د 
وكير lue‏ )3 على الم فى cil ala‏ إعادة Aaa‏ او وط Le‏ يرى المدرسون 
أن الطلبة سيؤولون إليه (ص 9( 
والنموذج التحويلي شامل من حيث إنه yp‏ مدخلا معياريا لقيادة المدارس يركز 
بوره ة أولية على العملية التي يسعى القادة من خلالها إلى التأثير على نتائج المدرسة 
بدلا من التأثير على طبيعة هده النتائج أو اتجاهها . كما يمكن انتقاده بصفة أنه 
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أداة تلسيطرة على المدرسين وأن من المرجح قبوله من قبل a Lal‏ أكثر من قبوله 
من قبل الخاضعين للقيادة (تشيريتشيلو Cherichello‏ 1544). ويمضى أوليكس 
)٠٠٠١( Allix‏ أبعد من ذلك ويزعم أن للقيادة التحويلية القدرة الكامنة لأن تصبح 
واستتداديةه يسبب خصراكضتها النطولية والساحرة القوية. 


كما أن المناخ السياسي المعاصر الذي يتحتم على المدرسة أن تعمل ضمنه يطرح 
أسئلة حول صلاحية النموذج التحويلي وإمكانية تطوير رؤية خاصة باحتياجات المجتمع 
الذي توجد المدرسة فيه وطموحاته. والنظام الإنجليزي يتطلب بشكل متزايد أن يلتزم 
قادة المدارس بالقواعد الحكومية التي تؤثر على cal aS‏ ومحتوى المناهج وأصول 
التدريس» وكذلك على القيم. إذ يوجد «نظام تربوي أكثر خضوعا للمركزية والتوجيه 
والسيطرة خفض بشكل صارخ من احتمال تحقيق تربية وقيادة تحويليتين أصيلتين» 
(بوتري .Y** Y Bottery‏ ص .)5١0‏ 

ويتبني ويب وفليامي Webb and Vulliamy‏ (1597: ص Ul; (TY‏ مماثلاً. فيقولان 
إن «المناخ الراهن ... يشجع مديري المدارس أن يكونوا قاذة أقوياء» وإذا اقتضت الحاجة 
أن يتحكموا بالأمور ويوجهوها كما يشاؤون لكي يضمنوا أن تكون السياسات والممارسات 
المتفق عليها هي سياسات وممارسات يدعمونها ويدافعون عنها JS‏ جوارحهم». 

مثل هذه المداخل مدعاة للشك. ويرجح أن تؤدي إلى نتائج سلبية على المدى البعيد. 
فالنجاح القابل للاستدامة يحتاج إلى تركيز على احتياجات الطلاب والهيئة العاملة 
والمجتمع ورغباته وليس على رؤية مبنية على مطالب خارجية أو على رغبات المدير 
القششخصية: 
خاتمة: تطوير قادة المدارس: 

يوجد اهتمام عالمي كبير في تطوير القيادة: والدليل عليه في إنجلترا افتتاح الكلية 
الوطنية للقيادة المدرسية والمقترحات التى تلت ذلك لإنشاء هيئات مماثلة للتربية 
اللاحقة وللجامعات. وتبين مراجعة 5 وجاكسون (Y: * Y) Bush and Jackson‏ 
للاجراءات المتخذة في سبع دول متقدمة أنه توجد مداخل متتوعة لتطوير القيادة: 
لكن صناع السياسة في جميع هذه الأنظمة يدركون الأهمية الحيوية لهذا التطوير. 
وتوحي تلك المبادرات الرئيسية أن هذه قضية من قضايا السياسة الوطنية في دول 
كثيرة: لگن الغرض من هذا القسم من الكتاب هو القول بأن مديري المدارس لهم أيضاً 
دور في تطوير القيادة. 
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إن النطاق والتعقيد المتزايدين al‏ ؤوليات القيادة والإدارة في المدارس والكليات 
يعنيان أنه لم يعد من الممكن أن يكون المدير هو القائد is gll‏ إذا كانت تلك الإمكانية 
قد وجدت في السابق على الإطلاق. فنواب المديرين ومساعدوهم وفادة الممستوى 
المتوسطء مثل رؤساء الأقسام وقادة المقررات: يحظون بأهمية متزايدة بالنسبة للإدارة 
الفعالة في المدارس (وودز وآخرونٍ (Y+ E Woods et al.‏ والكليات (بريجز Briggs‏ 
Y‏ )). ويتطلب هذا التأكيد انتباها محددا ومستداما لتطوير القيادة والإدارة كجزء 
مركزي من أجندة تطوير الهيئة العاملة الأوسع. 

ولتطوير المديرين المتوسطين والكبار فائدتان رئيسيتان. فهو أولاً يزيد من احتمال 
أن يكون أداؤهم Yaa‏ في أدوارهم الحالية. ويوفر ثانياً مجموعة من الأشخاص 
المدربين للترقية إلى مناصب أعلي حين توفرها. فهو أسلوب من التخطيط للتعاقب 
على المناصبء أو نموذج alae]‏ ذاتي للقادة الذين ستستدعي الحاجة وجودهم لضمان 
مستقبل ناجح للمدرسة أو الكلية. 

Saa‏ أن .3 تظوير 353 ابل VIS ST‏ هده XXI‏ موز بعد كل £3( توجه 
نحو الأشخاص. فهو يبدأ باحتياجات الفرد. وقد يتضمن عملية رسمية لتطوير الهيئة 
العاملة أو تقييمها. ويجب أن يوفر وسيلة لتلبية طموحات الشخص في الوفت الذي 
يتنبا بها باحتياجات المؤسسة. وحين يعمل بصورة جيدة: تكون متطلبات القرد والمنظمة 
متناغمة لتشجيع التعلم لكل من يعمل في المدرسة أو الكلية أو يدرس فيهما. 
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مقدمة: تحديد الغرض من التريية: 
oai‏ جميع المنظمات لغرض معين. والغرض الرئيسي للمدارس والكليات هو 
تشجيع التعلم بين تلاميذها وطلابها. وتختلف الأهداف المحددة: لكن يتوقع منها 
جميعا تسهيل التعلم للأطفال واليافعة والكبار. وقد يتم تحديد الأهداف التي تسعى 
المدرسة لتحقيقها من خلال عملية رسمية؛ مثل تخطيط التطويرء أو يؤدي ترتيب أقل 
RET E NT EE‏ عة ي واا ااا 
وبعد أن يتم تحديد الأغراض المعينة للمنظمة ويتم الاتفاق عليهاء يصبح من OSA‏ 
تقدير المدى الذي تحققت به. ومن المرجح أن يدخل في هذا تحليل كلا المتغيرات 
التنظيمية والفردية. وتركيز هذا الفصل الرتيسى هو على أداء الهيتّة العاملة: التى 
تعتبر مهاراتها ومحفزاتها ذات أهمية شديدة في إنجاز أهداف المنظمة. ان ازن 
والكليات أن تجد توازناً مناسباً بين تلبية احتياجات الأفراد من الظلاب والعاملين 
والتمتع بإحساس واضح بالغرض الأوسع للمؤسسة:؛ الذي قد يكون موضحاً في بيان 
بالمهمات. ويؤدي هذا إلى احتمال وجود تضارب بين أهداف المنظمة وتطلعات الأفراد . 
وافتراض أن يؤيد جميع أعضاء الهيئة العاملة الأغراض التي وضعها قادة المنظمة 
سيكون تبسيطا مبالغا فيه: 
إحدى المشكلات المحتملة هي أن التوفيق بين أهداف الأفراد وأهداف المنظمة قد لا 
يكون سكا ناز ان حدق طايات التظمة عش كعات الأقراد: ولس كلها ومن 
المعقول افتراض أن معظم المدرسين يريدون أن تتبع مدارسهم أو كلياتهم سياسات 
تتسجم مع مصالحهم وتفضيلاتهم الخاصة (بوش Bush‏ ۲۰۰۲ ص (Y‏ 
وتشير لبي (Y* +) Lumby‏ إلى سياق التعليم المستمر الإنجليزي. حيث كان يجري 
«إقناع» المديرين بتأييد أهداف المنظمة» حتى حين تعارضت مع تطلعاتهم الشخصية: 
وذلك من خلال عملية إجبارية. ويرى إليوت وهول  45£) Elliott and Hall‏ ( مثل 


قيادة الأشخاص وادارتهم في التربية "Y‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 


هذ المدخل على أنه «المتغير الصعب» في إدارة الموارد البشرية ٠:‏ ويقول بتس Betts‏ 
)1446( إنه من المرجح أن يؤدي الجن السفظ cya as‏ ااا الأفضل. 
الادارة من أجل أداء جيد: 

يتعلق مفهوم الأداء بمدى قيام الفرد بالمسؤوليات التي يعهد بها إليه: «تنفيذ مهمة 
أو نشاط» (ريتشيز AAAY Riches‏ ص .)١7‏ ويبدو هذا متطلبا لا لبس فيه؛ Lala‏ أن 
تكون المهمة قد أكملت أو لا. ولكن في التطبيق العملي. وخاصة ولكن ليس حصرا في 
المهن الاحترافية مثل التدريس. قد يوجد مجال للتأويل حول الأداء. «قد تظهر مشكلة 
كيف يعرف المرء ما إذا كان العمل الذي تم هو إنجاز لشيء ما (أداء) وما هو المستوى 
المطلوب ... فهناك مقدار كبير من الذاتية يحيط بتقويم الأداء ريتشيز «44V Riches j‏ 
ص ۷١ء‏ واستعمال الحرف الأسود ورد في الأصل). 

في إنجلترا وويلز يخضع تقويم الآداء في المدارس لمكتب المقاييس في التربية. 
ويجري تقويم أداء الهيئة العاملة على أساس جودة التدريس الذي eS‏ وعلى إنجاز 
التلاميذ. ومنذ عام ۱۹۹۷ء تشتمل هذه العملية على إعطاء درجات للمدرسين على 
أداثهم في الفصل. وكما يؤكد ميدلوود ولمبي Middlewood and Lumby‏ )554( 
«المنظور هو بوصوح منظور خضوع للمساءلة الخار رحيه à‏ تعطى الأولوية فيه للانجازات 
أو النتائج التربويةء وليس لعملية التدريس والتعلم بحد ذاتها» (ص .)١5‏ 

ويرتيط أحد أمثلة مدخل مكتب المقاييس في التربية بتقييماته للقيادة والادارة 
المدرسيتين اللتين تعطيان درجات أيضاً وفقاً لسلم من سبع درجات. وتتعلق المقتطفات 
التالية بالقيادة ea)‏ ينظر إليها Loi cle‏ «جيدة bis‏ »9 «مقبولة» و «ضعيفة»: 
جيدة جدا: 

القيادة مكرسة لضمان أعلى المستويات والاإنجازات à Sl‏ في جميع مجاللات 
dee‏ المدرسة. وهي تآملية ونافدة للذات وميتكرة: وتعير بوضوح عن رؤية å‏ واضحة 
للمدرسة في المستقبل: بحيث يعرف جميع أعضاء الهيئّة العاملة ما الذي يعملون من 
أجل تحقيقه. وهي تؤدي ) إلى تفكير وتخطيط إستراتيجيين من أجل التحسن. 


— aaaŘÃĖŐōŐ— 
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حZ‏ ———————————————— 
ál ga‏ 

تتحلى القيادة بالصرامة والكفاءة elis‏ وتوجد خطوط واضحة للمسؤولية. 


ويعكس آفراد الهيئة العاملة غايات المدرسة وسياساتها فى عملهم: ويفهمون أهداف 
المدرسة ودورهم في تحقيقها. وترصد المدرسة آداءها وتعالج حالات الضعف. 


D Wr Y» 


القيادة الضعيفة متخبطة ومحاصرة وعديمة الكفاءة. وتفتقر المدرسة إلى 
إحساس بوجهة مسيرتها. وينشغل كبار أعضاء الهيئة العاملة بالمهمات والأحداث 
اليومية. ويس تصعبون وضع أولويات لأكثر القضايا أهمية ويركزون جهودهم وفقا 
لذلك. والعمل الجماعي ضعيف أو يكاد يكون غير ملموس. 
(مأخوذ بتصرف عن أوفستيد 0156630 :7٠١7‏ ص (1E)‏ 
ويذكر ريتشيز Riches‏ (۱۹۹۷) أربع مشكلات في تقييم الأداء: 
à‏ — موقؤقيسة T‏ دمع مبروو اتن فين النتكن عراقبة adl‏ جيد DT ae‏ شدرة 
التقييم ولكنه قد لا يكون مثالا صادقا . 
Y‏ — موتوقية مراقبات الأداء. فمن الممكن للمعايير المختلفة أو المراقبين المختلفين 
إعطاء تقديرات آداء مختلفة. 
Y‏ — قد تكو اللغائير الس تخد هة لتقييم الأذاء محدودة إلى اذريجة لا تسكن مخ إطلاق 
é‏ من المحتمل أن يتأثر الأداء بالسياق أو ب «المتغيرات فى الظروف» (مأخوذ بتصرف 
عن ريتشيز :A5Y Riches‏ ص (Y‏ 
هذه المشكلات ومعايير أوفستيد Ofstead‏ الموضحة أعلاه توحي أن تقييم الأداء 
غير موضوعى. والثقة بصحة قياس الأداء + gal‏ جوصري إذا أردنا أن يقبله المدرسون 
والقادة: لكن من الممكن التقليل من ذلك إذا اعتّبر التقييم ذاتيا . فعلى سبيل المثال 


ينتقد فينز-جيبون (١ VEL) Fitz-Gibbon‏ موثوفية وصحة نموذج أوفستيد Ofstead‏ 
في ١‏ لتفتيش. 
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ويوضح إيروت وآخرون Eraut et al.‏ إدارة الأداء من خلال أريعة أمثلة من الحالات 
في المؤسسات AIU‏ ويشيرون إلى التناقض بين «الأداء» و «تطوير الموارد البشرية»: 
هذه الأمثلة ... توضح التوتر بين أنظمة إدارة الأداءء التي تركز على نتائج قصيرة 
الأمد ونشاطات أساسية تؤثر بصورة مباشرة على «النقطة الجوهرية»: ومدخل لتطوير 
الموارد البشرية يركز على تطوير قدرة الهيئّة العاملة على المدى الطويل. (ص (Y‏ 
وقد تكون «النقطة الجوهرية» في التربية هي التفتيش التالي؛ أو الشكاوي من 
الطلاب أو الأهل. ومن الحقائق البديهية أن لكل طفل فرصة واحدة لتلقي تربية جيدة 
وأن من حقه أن يتلقى العلم من مدرس قدير. وقد تنجح المداخل الأطول مدىء لكن 
بعض المتعلمين قد يتضررون إذا أطيلت عملية التطوير. 
ويتناول جليسون وهزياندز (Y * Y) Gleason and Husbands‏ الموضوع نفسه في 
نقدهما لإدارة الأداء فى المدارس: «من عواقب مقاييس الأداء إعادة تعريف اهتمامات 
عو hil‏ قابلية للقياس الكمي وما هو أطول أمدا» (ص ”007). ويضيفان أن أطر إدارة 
الأداء 5 تعتمد على ما تحدده السياسة حول نتائج التعليم المؤاذ التوصل إليها. وهما 
يعبران عن القلق بالنسية للمدارس «الموضوعة تحت الانتداب» gles jag‏ آن «إدارة 
الأداء تحدث توترات وتعقيدات ونظرة ساخرة خاصة بها» (ص 9*5( 
ويعزو جليسون وهزباندز (Y+ +Y) Gleason and Husbands‏ ثقافة إدارة الأداء إلى 
القواعد التي تضعها الحكومةء ولكن البحث في خمس دول أوروبية (بولام وآخرون 
(Y: ** Bolam et al.‏ يظهر أن مديري المدارس يقومون أيضا بالتوجيه نحو أداء 
i up‏ سوه uen Sou oM NUMEN D e‏ 
(wr AMT‏ أبدى VY‏ بالماكة ای و ادر وق 
يتقبلون أفكاراً جديدة 05 E Id‏ هامة qu‏ أن Pv‏ إدارة الأداء ١‏ يتجاوز كثيرا 
(جليسون وهزباندز Y+ +Y Gleason and Husbands‏ ص Y‏ 97( 


ويوحى بحث ياريف (Y* * £) Yariv‏ فى Y£‏ مدرسة ابتدائية في «إسرائيل» أن لدى 
UL Y, Y‏ من المدرسين «نقاط ضعف بالغة» رص .)١‏ وهو يشرح eu‏ قن ol‏ 
هذه مشكلة مهمة: 





- قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 





يشگل FO an)‏ بمب ei‏ سوج ميا سن decani vga‏ 
الإطلاق التي يمكن أن يواجهها مديرو المدارس. فالمدرسون ذوو الأداء الضعيف 
Y‏ يخفقون في تحقيق النتائج المتوقعة فحسب. بل إن سلوكهم السيى يمكن 
أيضا أن يصرف انتباه العاملين الآخرين عن chi‏ عملهم. وهم يستنفدون جزءا 
للمنظمة. وسلوكهم eull‏ 6353 سمعة المدرسة. (ص £5 ( 
ويمكن تجاهل دعم مديري المدارس للأداء المحسَّن باعتبار أنه مظهر داخلى ل 
«النزعة الإداريةء» لكن مواقف المدرسين من إدارة الأداء إيجابية أيضا فى بعض 
الأحيان: كما سنرى في مكان لاحق من هذا الفصل وفي الفصل الثاني عشر. 
فيادة zn‏ شخاص: 
إن البديل لمدخل يوجهه الأداء و مدخل ذو توجه نح والأشخاص. . وفي هذا 
المدخلء عدن الام اص تخد ذاتهم و وليس لمجرد أنهم يستطيعون «تقديم» مستوى 
مناسب من الأداء. وهذا الموفف يتخذ asi‏ علاقة أكثر ديناميكية يمكن فيها تطوير 
الأشخاض وتحريضوم coe‏ تمعديم مستويات ölel‏ من الآداء. وهذا قريب من القيادة 
التحويلية حيث ee‏ الأشخاص بإنجاز رؤية متفق عليها لمستقبل أفضل للمنظمة 
وعملاتها. ويتعلق الأمر بيناء مصلحة مشتركة موحدة بين القادة والآتباع Xx)‏ 
Y+ * Y Gunter‏ ص 19). 
s‏ ويرتبط تعريف لايثوود وآخرون Leithwood et al.‏ )1433( للقيادة التحويلية مع 
الأفكار «شخصية المنشأ» عن إدارة الموارد البشرية: 


يفترض هذا الشكل من الإدارة أن محور تركيز القيادة ينبغي أن يكون التزامات 
أعضاء المنظمة وقدراتهم. إذ a ia‏ أن المستويات الأعلى من الالتزام الشخصي 
بأهداف المنظمة والقدرات الآكبر على تحقيقها تؤدي إلى جهد إضافي وإنتاجية 

أكبر. (ioe)‏ 
وقد تكون إدارة الأداء مربوطة بالقيادة التبادلية (ميلر وميلر )٠٠١١ Miller and Miller‏ 
بتركيزها على علاقات التبادل القصيرة الأمد. ومن المرجح أن يؤدي تحقيق مستوى 
الأداء المطلوب» من حيث النتائج المحددة: إلى مكافأة بصورة استحسان إداري وربما 
راتب أعلى أو شروط توظيف أفضل. وعلى نقيض ذلك» من الممكن جدا أن تنتج عن 
القيادة التحويلية تغييرات مفيدة في عملية التدريس والتعلم: مؤدية إلى تحسين نوعي 
ومستدام في الأداء نابع عن تعزيز الحوافز والالتزام. ١‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


E 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 


وتبين بريجز (Y* * Y) Briggs‏ أن من الممكن للقادة الذين يحتاجون إلى الحصول 
على توازن مناسب للمحيط المحدد الذي يعملون فيه أن يتبنوا كلا المدخلين التحويلي 
والتبادلي. وبالتسبةلمديري المستوى الأوسط في كليات التعليم المستمر الإتجليزية, 
تلحظ أنه: 
"ELTE‏ غريزي نحو أسلوب تحويلي» يتبعه إدراك بأن العمل الكفء 
الذي تؤديه الأنظمة الدالة على أسلوب تبادلي كان عاملاً هاما في إعطاء 
دورهم القدرة على التصرف ... ويعتمد القيام الفعال بدورهم على رؤيتهم 
للتوازن بين الأسلوبين التحويلي والتبادلي. (ص (EYO‏ 
ويعبر فوسكيت ولمبى (Y* * Y) Foskett and Lumby‏ عن المناظرة حول الأشخاص 
مقابل الآداء بلغة المميظرة أؤ الدعم.. Lega‏ يفولآن إن اتهم Rao JUI dos‏ على 
المدرسين مدمّرة في دول كثيرة: 
شهد العقد الأخير من القرن العشرين ... مطالبة لا تتوقف بالتغييرات وبتدريس 
أفضل وبنتائج أفضل. وقد تعرض المدرسون لمتطلبات أصبحت بالنسبة للكثيرين 
منهم ساحقة. وأصبح حدوث الإجهاد وبائيا يا والمرض او خا جاثماً 
على الدوام. (ص٤۷).‏ 
ويزعم فوس كيت ولمبي Foskett and Lumby‏ أن هذه النتائج السلبية تنبع من 
الضغط الحكومي لرفع الممستويات التربويةء مما يؤدي إلى الزيادة في وضع القواعد 
والأنظمة وفي طرق قوية للمساءلة ax‏ تتضح على سبيل المثال من خلال أنظمة التفتيش 
«التأديبي». ونتيجة لذلك «ارتبطت إدارة slaf‏ المدرسين بإيحاءات سلبية» (ص (V6‏ 


إن البديل للتحكم ووضع الأنظمة هو تطوير إطار لرفع مساهمات الهيئة العاملة إلى 
أغلى مستوى من خلال مدخل «الطف» وأكثر دعما. ويتطلب هذا تقدير الأشخاص 
كأفراد وتوفير فرص لجميع أعضاء الهيئة العاملة للتطور والعمل من أجل تحقيق 
تطلعاتهم. ومن جوانب هذا المدخل؛ جانبان أساسيان هما التحفيز الذاتي والتطوير 
الحرّفي لدى أعضاء الهيئة العاملة. 


التحفير: 
يشير هاندي (Y45Y) Handy‏ وفوس كيت ولمبي (Y: *V) Foskett and Lumby‏ 
وهول ورولاند Hall and Rowland‏ )1435( - جميعهم - إلى اللبس في مفهوم 





YA‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 
ce‏ 6ت بيرك 


التحفيز. فهو قد استدعى «فيضاً من التعريفات» (فوس كيت ولمبي Foskett and‏ 
Lumby‏ ۰۲۰۰۲ ص (VV‏ ولا يوجد «أي نموذج نظري شامل أو مفرد يفسره» (ريتشيز 
Riches‏ غ155 ص (YY£‏ 

والمثابرة». ويشير هاندي Handy‏ (۱۹۹۳) إلى أهمية التحفيز بالنسبة للمديرين: 

إذا استطعنا فهم الطرق التي يحفز الأفراد بها ومن ثم التنبؤ بهاء يمكن لنا 
التأثير بها بتغيير مكونات عملية التحفيز ... ومن المؤكد أن الأعمال المبكرة 
عن التحفيز اهتمت بالعثور على طرق يمكن فيها «تحفيز» الفرد لوضع جهد 
وموهبة أكبر في خدمة صاحب العمل. Dv v^)‏ 

ويقسم هاندي Handy‏ (۱۹۹۳) نظريات التحفيز إلى ثلاث فتات: 

١‏ - نظريات الرضا: الافتراض هنا هو أن العاملين الذين يشعرون بالرضا هم أكثر 
إنتاجاء oS‏ هاندي Handy‏ يقول إنه لا توجد أدلة كثيرة تدعم هذا الافتراض. 
رغم أن هناك احتمالاً أكبر في بقائهم في المنظمة. وتشير إعلانات كثيرة عن 
الوظائف إلى «الرضا» Les‏ في ذلك حملة التوظيف التي أطلقتها هيئة تدريب 
المدرسين الإنجليز في أوائل القرن الحادي والعشرين. 

Y‏ - نظريات الحوافز: افتراض هذه النظريات مبني على مبدأ التعزيز. أي طريقة 
«الجزرة». فالأشخاص يعملون بجهد أكبر حين يتلقون مکافآت محددة أو تث تشجيعا 
على الأداء الجيد. ويقول هاندي AY) Handy‏ 3 ص (YY‏ إن مداخل الحوافز قد 
تنجح إذا : 

(Y)‏ رأي الفرد أن المكافأة الإضافية تستحق الجهد الإضافي. 

(Y)‏ كان من all‏ فياس الآداء وعزوه للفرد. 

(Y)‏ أراد a all‏ هذا النوع المعين من المكافأة. 

)£( لن يتحول الأداء الزائد إلى مقياس جديد للحد الأدنى. 

وتعرز 3 نظرية الحوافز فكرة الأجر المرتيط بالأداء. كما سترى لاحقاً. 
*-النظريات الجوهرية: الافتراض هنا هو أن الأشخاص يعملون على أفضل وجه 

إذا تلقوا مهمة تستحق الجهد وأتيح لهم الاستمرار بها. وتأتي المكافأة من الرضا 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية ۳۹ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 


بالعمل ذاته. ويزعم فوس كيت ولمبي Y+ * Y) Foskett and Lumby‏ ص (VA‏ أن 
«التدريس غني بالتحفيز الداخلي» لكنهما يضيفان أن «أعدادا كبيرة من المدرسين 
ليسوا راضين عن عملهم» (V^ o2)‏ ومن المؤكد أن مشكلة استيقاء المدرسين في 
كثير من الدول توحي أن التحفيز الداخلي غير كاف ليقاوم البيروقراطية المفرطة 
المشاهدة والعبء التدريسي الكبير والأجر المتدني والتطوير المهني غير الكافي. 
وفي إنجلترا يترك * Y‏ بالمائة من المدرسين الذين تأهلوا حديثاً المهنة خلال ثلاث 
سنوات» في حين يتركها ٠‏ بالمائة من المدرسين في الولايات المتحدة خلال الأعوام 
الثلاثة الأولى (بوش .)۲٠٠۲ Bush‏ 
جميعهذه النظريات مبنية على افتراض أن التحفيز أساسي إذا كان الموظفون 
سيقومون بأداء جيد. ويتحفز الأشخاص بطرق مختلفةء ومعرفة ما يلائم بالنسبة 
مناقشة أشمل لهذا الموضوع. 
التطوير المهني: 
يزعم فوس كيت ولمبي (Y: *Y) Foskett and Lumby‏ أن «توفير الفرص للهيئّة 
العاملة لكي تتطور هو الخطوة النهائية التي تكمل دائرة إدارة الأداء» (ص (AY‏ 
ويضيف بولام Y Y) Bolam‏ ص (Y Y‏ أن «هناك قبولا واسعا بأن التطوير المهني 
أساسى لتطوير أداء المنظمة:» وهو يعرّفه بآنه: 
- عملية مستمرة من النشاطات التريوية والتدريبية وا لتعلمية والمساندة. 
- تحدث إما فى موافع خارجية أو مواقع العمل. 


- ويشترك فيها المدرسون المحترفون والمدرس ون الأوائل وغيرهم من قادة المدارس 
بنشاط مسيق . 


- وتهدف بصورة أولية إلى تشجيع التعلم وتطوير معرفتهم ومهاراتهم وفيمهم المهنية. 

- ولساعدتهم في تقرير التغييرات ذات القيمة الكبيرة في تدريسهم وسلوكهم القياديء 
وتطبيقها . 

- بحيث يستطيعون تربية طلابهم بفاعلية آكبر. 


— —— سے 
1 قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 


dl 1309 —‏ يخ ون Vas Dogs‏ عليه فين d‏ خو اجات لشرد و اتر ةو ess) aa‏ 
.(Bolam 2002‏ 


والآهمية العالمية للتطور المهني واضحة من دراسة ٠١‏ مدرس جديد في خمس 
دول أوروبية. وقد أشار UL Yo‏ من الذين استجابوا إلى آهمية التطوير المهني 
لمدرسيهم (بولام Bolam‏ ۲۰۰۲ ص ۱۰۳ (VET‏ 


ويعرض بوش (v« v) Bush‏ قضية التطوير المهنى: 
إن فكرة التدريس باعتبارها مهنة: وليس مجرد وظيفةء تعتمد على توفير فرص 
تطوير مهنية منظمة. وتحتاج المدارس وهيتات التربية المحلية لمساعدة المدرسين 
للوصول إلى فرص التطوير في كل مرحلة من مراحل مهنتهم. وهذا يمنح 
المدرسين إحساسا بالجهة التي يقصدونهاء وهو من المكونات الأساسية للمدخل 
الطويل الأمد. ويجب أن يشتمل التطوير المهني على معرفة المقرر الدراسي 
وطرق التدريس ... ويجب أن يضمن [القادة] توافر فرص كثيرة للمدرسين 
للوصول إلى فرص التطوير المهني في كل مرحلة. (Toe)‏ 
ويمكن اعتبار التطوير المهني بعداً حيوياً في تحسين مهارات المدرسين المهنية. 
وهو جزء أساسي من التعلم على مدى الحياةء ومن المرجح أن يكون ذا فائدة للمدارس 
لسببين. أولاء من المرجح أن يحسّن التطوير المهني التحفيزء الذي بدوره يوفر أساس 
استيقاء المدرسين (كوكبرن Y* * * Cockburn‏ : أودلاند (Y- i] Odland‏ وعلى الآقل 
إمكانية الأداء المعزز. ثانياء يقدم هذا التطوير مساهمة مباشرة أيضا في تطوير الآداء 
- إنه يوفر الدعم الأساسي للأداء الأفضل داخل الفصل» وذلك بتطوير معرفة المدرسين 
ومهاراتهم وتوسيعها. 
- إنه يوفر فرصة الابتكار في عملهم المهني وإحداث «تحول» فيهء وذلك بتطوير ثقة 
المدرسين وتحفيزهم. 


إدارة الأداء في مدارس جنوب إفريقيا: 


يذكر ثرلو (Y: * Y) Thurlow‏ أن الهموم الرئيسية للسياسة التربوية في جنوب 
إفريقيا تشمل«الأداء الضعيف والنتاكج غير الوافية للتعليم المدرسي» (ص (YY‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية T‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل shai‏ جيد (Y)‏ 


وترتبط هاتان القضيتان بما وُصف بأنه غياب ل «ثقافة التدريس والتعلم» في كثير من 
مدارس جنوب إفريقيا (بوش و — .(Y**Y Bush and Anderson‏ | 

إن الثقافة السائدة في مدارس جنوب إفريقيا تعكس البنية الاجتماعية الأوسع في 
حقبة ما بعد الفصل العنصري. فقد استبدلت عقود من العنصرية والظلم بالتزام 
صريح بالديمقراطية في جميع جوانب الحياة: بما فيها التربية (بوش وأندرسون 
(Y: +Y Bush and Anderson‏ 


وقد كان من المحتم أن تؤثر سنوات الفصل العنصري على المدارس: وخاصة 
الموجودة منها فى المدن والمناطق التابعة لها. فقد كان أحد «أسلحة» الأكثرية السوداء 
المدرسين كانت Lola‏ هاما من حركة التحررء وكان يتكرر غياب المدرسين عن المدرسة 
للمشاركة في نشاطات الاحتجاج. وفي الفترة التي تلت الفصل العنصري مباشرة: 
كانت هناك صعوبة في الانتقال من النضال والاحتجاج إلى ثقافة التعلم. ويزعم بادات 
Badat‏ )440 3 ص 575 (Y‏ أن «أزمة التربية السوداء — بما فيها ما أصبح معروفا باسم 

ويلخص 5155 (YY (5. Y* * Y) Thurlow‏ قضايا الآداء الرئيسية النابعة من هذا 


«الانهيار»: 
١‏ - بصورة عامة يحتاج الأداء التنظيمي للمدارس: فيما يخص وظيفتيها الرئيسيتين 
(التدريس والتعلم). إلى تحسين كبير. 


. الموارد الأساسية لتحسين آداء المدارس هي الأشخاص الذين يعملون فيها‎ - Y 
. لا بد من إدارة التحسينات في أداء المدارس ومساهمات الأشخاص فيها‎ - Y 
إن الأداء الأفضل هو هدف رئيسي لنظام المدارس في جنوب إفريقيا مدعوم من‎ 
أعلى مستوى سياسي:‎ 
«i323 لم يبدأ تحويل النظام التربوي والتدريبي إلا مؤخرا. وهدفنا هو أن‎ 
ونحقق المساواةء ونفتح أبواب الفرصء ونفسح المجال لثقافة حقيقية قائمة على‎ 
التعلم والتدريس كي تمد جذورهاء ونسعى جاهدين وبصورة مستمرة دائما‎ 
Smith & لمستويات من الأداء أعلى فأعلى. (وزير التربيةء كما استشهد به‎ 
(110 ص‎ AAAY 


tY‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 


وقد انعكست هذه المجموعة الطموحة من الأهداف في إنشاء الإدارة الوطنية 
لضمان الجودة التي كان جزء من القصد من إنشاتها تطوير «نموذج مترابط لإدارة 
الجودة» (وزارة التربية ۱۹۹۸ ص £0( وكما يبين ثرلو (YY oe: Y* * Y) Thurlow‏ 
«لا بد من إرجاع مفاهيم sla‏ إلى مفاهيم الجودة». 
وقد أشرنا من قبل إلى أهمية البيئّة في تقييم الأداء. وهذا أحد المكونات الهامة 
بالنسبة لمدارس جنوب إفريقيا : 
تواجه مديري المدارس في جنوب إفريقيا همومٌ في غاية الجدية حول أداء 
مدارسهم. وذلك بصورة عامة في ظروف في غاية الصعوبة. وهم بشكل محدد 
مهتمون بتشجيع أعلى مستويات الأداء الممكنة لكلياتهم: على الرغم من الموارد 
المحدودة بصورة بالغة. ومن انخفاض في المعنويات في مهنة التدريس واسع 
الانتشار وموثق. (ثرلو Y^ Y Thurlow‏ ص (EY‏ 


إدارة الأداء في إنجلترا وويلز: 

أدى الاهتمام المتزايد ب «الأداء» على مستوى السياسة - خاصة فى إنجلترا وويلز - 
إلى إدخال عدة خطط رسمية لإدارة الأداء. ويشير جيننيجز ا Jennings and‏ 
(Y+ * Y) Lomas‏ إلى هذا على أنه «عملية رصد أداء الموظفين بطريقة موضوعية» 
ويضيفان على أنه ينظر إليه كآلية تحكم. وقد أظهر مسحهما الذي شمل جميع 
مديري المدارس. وعددهم .0٥١‏ في المدارس الثانوية في جزء من إنجلترا (كنت الشرقية 
(East Kent‏ استجابة إيجابية T‏ عامة إلى إدارة الأداء بالنسبة للمدرسين الأوائل؛ 
وهي نتيجة غير متوفعة: 

أدخلت إدارة الأداء بدون غناء ولم ينظر إليها منذ ذلك الحين على أنها تهديد. (ص (YV‏ 

يتفق الجميع على أنه ليس هناك أي جدال حول الغرض من إدارة الأداء. (TYT oe)‏ 

هذا البحث ينطبق على مديري المدارس فقط. وليس على المدرسين: لكن المؤلفين 
وج كتجاح اة الأو Sacs die‏ مووا amiga‏ ةن س السراسة أن 
تغييراً في الثقافة يحدث ... ولا توجد سوى أدلة قليلة جداً مبنية على التجرية الحسية 
تدعم الانتقادات العامة لادارة الآداء» (جيننيجز ولوماس Jennings and Lomas‏ 
ن (YA*‏ 
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وقد تفخض جيمسن 33341454 (Y* £) James and Colebourne‏ طبيعة إدارة الأداء 
عامل أساسي في VY‏ من ٠١‏ سلطة محلية تطبق خطة في إدارة الأداء. وتشير أدلتهما 
إلى أن ربط الأهداف الفردية بخطط المؤسسة يسبب مشكلات» ليس (Jal‏ أسبابها أن 
قابلهم المؤلفان قضايا حول ملكية الخطط من قبل الهيئّة العاملة. «التحدي هو التغلب 
على مقاومة الهيئة العاملة التي قد ترى أن [إدارة الأداء] هي مزيد من العمل الورقي» 
(ص .)٥۷‏ 

NEN EIE EAT 
إدارة للأداء (حرية العمل بلا تدخل).‎ Y- 
الخضوع للمساءلة: الأهداف واضحة لكن القدرة غير مطورة.‎ - 
التطوير: تركيز على تطوير الأداء. لكن الأهداف قد لا تكون موضوعة.‎ - 
. إدارة الأداء: هادفة في تطوير الأهداف للأفراد وتطوير قدرتهم على إنجازها‎ - 

وتعطى البحوت المشار إليها هنا أدلة مختلطة عن فاعلية خط ط إدارة الأداء 
الرسمية في التربية. فالمدرسون Bu‏ في كنت رحبوا بها بصورة عامة: بينما 
الهيئات العاملة في السلطات التربوية المحلية في ويلز شعرت بالقلق من أن تتحول إلى 
عمل بيروقراطى أكثر مما ينبغي . وهذه النتائج تؤكد رأي فوسكيت ولمبي Foskett‏ 
ob (Y: Y) and Lumby‏ إدارة الأداء لا توفر علاجاً عاماً لتطوير المدرسين وللتعامل 
مع الأداء الضعيف. «التحفيز والتطوير أمران شخصيان وفرديان إلى حد بعيد» ولن 
تنجح أية عملية رسمية في تحسين الأداء إن لم تؤخذ بالاعتبار فردية كل عضو في 
الهيتة العاملة» (ص 60). 
الأجرالمرتبط بالآداء: 

أشرنا فى مكان سابق (ص )١١‏ أن هاندي Handy‏ (۱۹۹۳) يضع نظريات «الحوافز» 
كنوع من ثلاثة أنواع رئيسية للتحفيز. هذه النظريات تفترض أن المكافآت الجوهرية 
مثل الأجر وظروف العمل وتدابير الإجازات تشكل دافعا للأشخاص. والأجر المرتبط 
بالآداء مثال هام على تطبيق نظريات الحوافز. 
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c 335‏ فورمان (A5 V) Foreman‏ التحركات الرسمية نحو الأجر المرتبط بالأداء 
في بريطانيا في التسعينيات من القرن العشرين. فمنذ عام 1540 كانت الهيئات 
المسيطرة على المدارس فى إنجلترا قادرة على مكافأة الأداء الممتاز لكل من المدرسين 
ومديري المدارس. "mW‏ المكافأة. لكنه يتوقع استمرار الأجر 
المرتبط بالأداء: 


Y‏ يبدو أن الآجر المرتيظ بالأداء يكل clo‏ ومن aiT SS‏ أن يخرب ثقافة 
المنظمة. فالمدرسون يستجيبون بصورة سلبية لإجراءات الحوافز التي يرونها خالية من 
المساواة: كما أن الاحتمال ضعيف في تخصيص أموال لهذا الهدف مع استمرار الضغط 
على ميزانيات المدارس والكليات. ولكن لا يبدو أن هناك شكا كبيرا فى أن القوة الدافعة 
لقياس الأداء الفردي ومكافآته ستستمر. (فورمان MAY Foreman‏ ص ۷( 
ويستعرض برجس ahs (Y+) Burgess et al. poli.‏ عتبة الأداء uU‏ أدخلت 
في إنجلترا وويلز عام aaa .7٠٠١‏ كانت أجور ia as al‏ فازنهيا lass y mm‏ 
يشتمل على تسع علاوات أساسية. وحسب الخطة الجديدة يتآهل المدرسون الذين 
وصلوا إلى العلاوة التاسعة لاجتياز عتبة الأداء. فأداؤهم الشخصي ti‏ حسب 
عوامل محددة» بما فيها التطوير المهني وتحصيل الطلبة. فإذا نجحوا يتلقون زيادة 
سنوية قدرها ألفا جنيه وينتقلون إلى سلم رواتب جديد أعلى. ويشير إنجفارجسون 
Y * Y) Ingvargson‏ ص ۱۷۰) إلى أن هذا ممائل libus‏ للتجرية الأسترالية. 
ويلخص برجس وآخرون (Y+ * Y) Burgess et al.‏ نتائج بحث واسع النطاق تولاه 
راج وآخرون .(Y** Y) Wragg et al.‏ وهم يشيرون إلى أن AA‏ بالمائة من المدرسين 
المؤهلين تقدموا بطلب الدفعة الإضافية وأن UL AV‏ من هؤلاء حصلوا عليها. ومن 
الأهمية بمكان أن V6‏ بالمائة من مديري المدارس يذكرون أن التقييم لم يحدث أي فرق 
كبير أو أي فرق على الإطلاق بالنسبة لما يقوم به المدرسون. ويستنتج برجس وآخرون 
(Y+ * V) Burgess et al.‏ أن الخطة: 


طبقت أكثر كزيادة عامة في الرواتب لجميع المدرسين (تقريباً) عند الموضع المؤْمّل في 
السلم ... وإذا استمرت الخطة في clhe!‏ جميع أعضاء الهيئة العاملة المؤهلين تقريباً 
زيادة في الراتب» فلن نتوقع تأثيراً كبيراً على الجهود» إذ إن المدرسين سيتوقعون 
الحصول على الزيادة بغض النظر عما إذا كانوا قد زادوا من جهودهم. (ص (YV‏ 
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aĖĖ‏ ا CA o oa a au‏ 





ويتحدث موريس وفاريل (Y* * t£) Morris and Farrell‏ عن بحتهما الذى تناول 
£4 مدرسة ابتداتية وثانوية في ويلز. فمد قاما بمسح شمل 11o‏ مدرسا مع نسبة 
استجاية مخيبة للآمال بلغت YS a Y‏ بالمائة. ومن الممستجيبين 6,1 بالماتة يوافقون 
على أن الأجور يجب أن تولي اعتبارا أكبر للمهام المختلفة التي يقوم المدرسون بهاء 
ولكن ٤‏ ,16 بالماتة لا يوافقون على مبدأ الأجر المرتبط بالأداء. والإجابات المحددة 
على أسئلة ذات صلة تؤكد عداء المدرسين لهذه الفكرة (انظر الجدول (Y - Y‏ 


الجدول ١ Y‏ آراء المدرسين حول ace‏ ريط الأجور بالأداء 
اقتراح الأجر المرتبط بالأداء 
تطبيق الأجر المرتبط بالأداء سيؤدي إلى زيادة تحفيز المدرسين 
سيكون لتطبيق الأجر المرتبط بالأداء تأثير إيجابي على التوظيف 


سيكون لتطبيق الأجر المرتبط بالأداء تأثير إيجابي على استبقاء المدرسين 


منتكون aan‏ الآخر das‏ بالأداء assis‏ أقضل وأكثر bab‏ 


سينتج عن الأجر المرتبط بالأداء تحسن في تعلم التلاميذ 





.A* os. Y** £ Morris and Farrell المصدر: مأخوذ من موريس وفاريل‎ 


ورغم هذه الآراء السلبية: فقد تقدم معظم المستجيبين لموريس وفاريل Morris and‏ 
(Y+ * £) Farrell‏ بطلبات لاجتياز العتبة. ومعظمهم ald‏ بذلك لأسباب مالية أو لسبب 
مرتبط بالناحية المالية وهو أنهم «قاموا بعمل جيد لكنهم لم يحصلوا على أجر كاف» 
(AT oa)‏ ويستنتج المؤلفان أن «الرضوخ المستسلم» يميز استجابات المدرسين. «لم 
أرفض ألفي جنيه في السنة لمجرد المبدأ؟ فمن الواضح أن امتناعي عن التقدم بطلب 
لن يغير ما يحدث على أية حال» (ص (AV‏ 


خاتمة: تحسين الأداء: 
يتضح من البحوث المستعرضة في هذا الفصل أن خطط «الحوافز» - مثل الأجر 


المرتبط بالآداء - لا يحتمل أن يكون لها تأثير كبير على أداء المدرسين أو نتائج 
التلاميذ. وهذا يؤكد النظرة المتبناة على نطاق واسع بأن العوامل الخارجية لا تسهم 
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بشكل ذي أهمية في تحفيز الهيئة العاملة في التربية. بل إن المدرسين يجدون تحقيزاً 
في العوامل الداخلية مثل الإيثار والارتباط بالمدرسة وبزملاتهم والنمو الشخصي 
i (Y^** Thompson bpa‏ 

ورغم هذه الأدلة يبقى أداء الهيئّة العاملة قضية هامة في التربية وفي أماكن 
أخرى. ويقول دركر Drucker‏ (۱۹۸۸. ص (TI‏ إن «تركيز المنظمة يجب أن يكون 
على الأداء. وأول مطلب لروح الأداء هو معايير أداء عالية للمجموعة وكذلك للفرد». 
والتحدي الذي يواجه القادة التربويين هو الحصول على الأداء الأمثل من جميع أعضاء 
الهيتة العاملة. 

والقيادة التحويلية (ص (Y5‏ توفر إمكانية زيادة الالتزام بأهداف المنظمة ودفع 
أعضاء الهيئة العاملة إلى أفضل أداء ممكن لهم من أجل تلاميذهم وزملاتهم. 
والنموذج البديل. وهو القيادة التبادليةء لا يوفر سوى مكافآت خارجية من غير المرجح 
أن تولد تحسينا طويل الأمد. وإذا كانت «إدارة الأداء تجلب توترات وتعقيدات ونظرة 
شاكة ساخرة خاصة «lg‏ (جليسون وهزباندز «Y: Y Gleason and Husbands‏ ص 
0*5( فلا بد للقادة من العشور على طرق أخرى eL‏ زملائتهم لإنجاز أفضل ما 
يستطيعونه. وهذا يتطلب مدخلا قائما على الاحتياجات والتطلعات الفردية لجميع 


الهيتة العاملة. 
الإرشاد والتوجيه: 


ذكرنا من قبل (ص (YV‏ أهمية التطوير المهني للمدرسين. ومن البديهي أن التدريب 
sal‏ ارق Duas d aS‏ کاچ کو شيوكاف لياه کی soul‏ اريسي اسا وسوا 
المستجدات في المهنة أساسي للمدرسين والهيئة المساندة. ومن المرجح أن يتضمن هذا 
تين Aa paa‏ 515 الاجتوق وأصؤل sia‏ ويج أن يضمن posl‏ القيافة آيشا 
إدراكاً للوعي المتزايد للقيادة الموزعة في المدارس والكليات. 

ويوفر التطوير المهني وضعاً لقادة المدارس يعتبر الجميع فيه رابحاً باعتباره يلبي 
حاجات القرد فی تطوير iaa‏ ان اهي Lei‏ بس هم في تين المدوسة qund‏ 
استيقاء الهيئّة العاملة. وهناك عدة أنماط من التطوير المهني وجميعها ol os‏ 
تساعد في أوقات مختلفة وفي ظروف معينة. لكن المدخل الذي يركز على الأفراد 
يوحي أن الدعم الشخصي مثل الذي يوفره الحث والإرشاد والتوجيه الفعال يكون على 
الأرجح أكثر المداخل نجاحاً. وستولى هذه العمليات دراسة تفصيلية في الفصول 
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O SLD mtn E‏ ل و DE‏ 





اللاحقة؛ لكن يرجح أن يكون لتأثيرها الجماعي أهمية كبيرة في تشجيع الأداء الجيد 
فلي جميع المراحل المهنية. وجميع ضيغ التطوير المهني هذهاتغتمد على قوة العلاقات 
ببق اللخ EE a aci XU a ec En‏ لوقه الكل 
من قبل القادة والمديرين. ويشير كولمان 43V) Coleman‏ 3 ص )١17‏ إلى أن «من 
| لحيل aola‏ طاى ا ار اة انج فا تلو dL Mg canat] date‏ کے اذا ريون 
مع الالتزام القوي بتطوير الهيئة العاملة». وبالنسية لسبيندلر وبيوت Spindler and‏ 
(Y+ * +) Biott‏ تكمن الممارسة الجيدة في تطوير «شعور بالانتماء» وليس في «مجموغة 
aa‏ اسوك tall‏ آي DRY cy eei dal‏ 


التمكين: 
eti‏ إدارة الأداء بافتراضات «من الأعلى إلى الأسفل» مع تقيد المدارس والكليات 
بخطط في التقييم وتحديد الأهداف مفروضة من الخارج. كما أنها تفترض آلية 
تحكم تطلق الأحكام فيها على أساس تسلسل هرمي في جوهره. وهناك مدخل بديل 
هو تمكين الهيئة العاملة بإتاحة قدر كبير من الاستقلال الذاتي لها. ويرى كراوثر 
وآخرون (Y* * Y) Crowther et al.‏ أمرا محوريا في «المنظمة المتعلمة»: 
oy‏ النظرة إلى التمكين كانت منذ عدة عقود تعطيه أهمية بالغة فى تكوين 
منظمة متعلمة: فبالتالي لا بد للمديرين الذين يريدون رؤية مدارسهم تتطور 
كيف ومتى يتراجعون عن أدوارهم القيادية؛ وفي قيامهم بذلك يشجعون زملاءهم 
من المدرسين على التقدم إلى الأمام. (ص 05( 
كما أن مويجس وهاريس (Y* * Y) Muijs and Harris‏ يناديان Lai‏ بتمكين 
المدرسين ويضيفان أن «نوعية القيادة تلعب 1533 في تحديد تحفيز المدرسين» (ص 
(EYY‏ ويساعد التمكين أعضاء الهيئة العاملة على اكتساب الثقة والشعور بأن التغيير 
ف ىأيديهم. فحيث يوجد في منظمة ما الكثير من القادةء توجد مصادر متعددة 
للابتكار واحتمال أكبر لتحسين أداء الأفراد والفرق: مما يؤدي إلى تحسين المدارس. 
إن الإيحاء بأفضل أداء أمر حيوي» لكن أفضل احتمال لتحقيق ذلك هو من خلال 
إدارة الأفراد إدارة حساسة. فلا يوجد فصل بين الأشخاص والأداء. والاهتمام 
للديمومة فى الآداء. 
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مغل مك : 


على الرغم من أن تركيز القيادة والإدارة الفعالتين في المدارس والكليات كان bil»‏ 
وسيبقى منصبا على المدرسين: باعتبارهم في قلب الغرض المحوري للمنظمات في 
نشر التعلم» فقد تزايدت إلى حد كبير البحوث والأدبيات التي تعالج الهيئة الأخرى 
العاملة فيها. وعلى الرغم من أن أهمية أمناء الصندوق وأمناء السر وأمناء المكتبات 
والحراس والفراشين كانت موضع اعتراف باستمرار: إلا أنه لا يوجد سوى القليل من 
الأدبيات التى تعود إلى ما قبل عام ١۹۹٠ء‏ وقد برز في بعض الدول منذ التسعينيات 
من القرن المشزين اهتمام خاص بالأشخاص الذين يقدمون دعما مباشرا للمدرسين. 
وهذا الاهتمام والنظرة المدققة ليسا بأية حال عامين» ويبدو آنهما يتعلقان إلى حد 
كبير بالثقافة السائدة في كل دولة. وتنزع الولايات المتحدة إلى استعمال تعبير 
«مساندي المهنيين» للاشارة إلى الموظفين غير المدرسين: ويشير كيري وكيري Kerry‏ 
(VY (5. Y* * Y) and Kerry‏ إلى فائمة وضعتها ولاية كانساس بالمهام التي يؤديها 
هؤلاء الموظفون تعود إلى عام -AVY‏ وفي الكثير من الدول الناميةء موضوحٌ المدرسين 
غير المؤهلين أشد إلحاحا إلى حد كبير من أدوار الهيئة العاملة الأخرى (انظر على 
سبيل المثال ميدلوود ٠٠١7” Middlewood‏ بالنسبة لجنوب آفريقياء ودالين ورست 
Dalin and Rust‏ ۹۹4 بالنسبة لكولومبيا وإثيوبيا وبنجلاديش). والأدبيات الخاصة 
بالقائمين بآدوار مساندة للمدرسين محدودة جداً في دول 4S‏ 3 وفي دول أخرى هؤلاء 
الموظفون غير موجودين أصلا. 

لقد أصبحت الهيئة المساندة فى المدارس بصورة خاصة قضية هامة فى المملكة 
Bai‏ لس y Ci‏ هة الأول Ae D E ga‏ إلى exl eas Chl ie VI‏ 
جميع الموظفين واس تخدامها لدعم التركيز المتزايد على التعلم. والثاني هو أنه منذ 
الحركة في اتجاه الحكم الذاتي» وخاصة التفويض بمسؤولية الميزانية. أصبحت 
المدارس على وعي أكبر بكثير بالفاعلية مقابل التكلفة. وفي أول بحث في هذا المجال. 
وجد مورتيمور ENT DIENST (*45£) Mortimore et al. Sisi‏ المبتكر لما 
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أظلقوا عليه اسم «الهيكة الشاركة :معط ال ض الرقيةش تحديق Jiasi i‏ 
١ ET‏ : 

بق M‏ افق ميج قافا ية سه وقضايا القياقة والإذارة AL‏ 
بفعاليتهم» مع نظرة إلى كلا الجانبين التشغيلي والإستراتيجي. ومن المهم عند التركيز 
على TS I TRUE KY ON ER‏ أن مف التضايا الخاضة galaia‏ 
ills‏ القصول eL aes Age as s sag ida e ERI on orae T‏ 
الهيقة المسائدة: 

إن الثقافة في المدارس البريطانية التي بموجبها يتوقع من المدارس أن تتعامل مع 
الطفل بأكمله تعني بصورة لا مهرب منها أن دور المدرس تطور إلى دور مسؤول - على 
الأقل بشكل جماعي - عن جميع جوانب تطور التلاميذ. وليس فقط عن التعلم في 
E TEA‏ أشفت زيادة اغبا ای رسن POENE PE T: V PE NEC‏ 
المتزايد على إنجاز التلاميذ في التعلم - مزيداً من التركيز على الحاجة إلى تطوير 
E,‏ کان الاين ستطيبونة: 
- مساندة المدرس بصورة مباشرة في المساعدة على تغلم التلامين. 


- تولي بعض المهام التي يقوم المدرسون بها والتي لا تتطلب مهاراتهم المهنيةء مما يتيح 
للمدرسين التركيز على المزيد من التدريس. 

وينعكس التشوش حول هذين الغرضين الأساسيين في وفرة المصطلحات التي 
تطورت فى التهعينيات من القرن الغشرين لوضف الآدوار المخنلفة للهيئة المسائدة. 
فقد حدد كليتون (\44Y) Clayton‏ سيعة مصطلحات مختلفة تطلق على المساعدين 
العاملين مع المدرسين في الفصل! وبحلول عام ۱۹۹۹ء افترح آدامسون Adamson‏ 
أن «الممساعد التعليمي» أصبح المصطلح المقبول على أوسع نطاق في مدارس إنجلتراء 
فى حين أن بحث ويلسون وآخرون (Y* Y) Wilson et al.‏ يؤكد أنه تم تبني مصطلح 
aal ids‏ الل ق o ASPRE‏ ا ر aal‏ ك خخ الدور هو اة 
قاور خرطية وظنية هامة سحت Ye Y as lona‏ «الجميع au anl‏ العاملة فى 
إنجلترا وأسكتلندا وويلز وأيرلندا الشماليةء الذين يعملون مع المدرسين لمساندة عملية 
التعلم فى المدارس الابتدائية والثانوية ومدارس التعليم الخاص» (منظمة التدريب 
ألوطنية للحكومات المحلية .)7٠١١ LGNTO‏ وكان الاعتراف الرسمي النهائي هو 
اقتراح حكومة المملكة المتحدة (إدارة التربية والمهارات (Y * Y DFES‏ أنه اعتباراً من 
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أيلول (سبتمبر) LY Y‏ لن يطلب من المدرسين القيام بعدد من المهام الإدارية (مثل 
تصوير iE‏ واستمارات دخول الامتحانات والمعروضات وتصنيف المصادرء الخ). 
وهذا يتطلب زيادة أعضاء الهيئة المساندة من 7١15٠٠١٠‏ إلى VV‏ . وهكذا فمن 
الواضح أن أهمية هؤلاء الأعضاء تزداد وستستمر في الزيادة. ويزيد من التخبط 
الاقتراح الإضاضي b‏ ن يتولى المساعدون ذوو التدريب الإشراف على الفصول في بعض 
المناسبات: وهذا - وربما كان ذلك Í pai‏ محتوماً - أدى إلى ردود Jad‏ منقسمة من قبل 
نقابات المدرسين. 

وبسبب الوضع المعقد الذي ورد وصفه أعلاه» فإن أكثر الآدبيات تداولا تركز على 
الجوا تع الق dali‏ من ]213 الهمكة اللمسناقدة.وليس على نظرة إسكراتيجية M‏ هو 
الأفضل لخدمة مصالح تعلم التلاميذ؛ وبالتالي الطريقة الأفضل لقيادة أعضاء هذه 
الهيتة وإدارتهم. وشو كس معط الوروك على فا Lich cate al qa an‏ وان 
على ذلك مويلز وستشتسكى Y Moyles and Suschitsky‏ 44 .035—433 وآخرون 
(Y+ +Y Wilson et al.‏ ومن TET‏ الآن محاولة وصف الأنواع المختلفة من أعضاء 
الهيتات المساندة في المدارس» وتحديد بعض قضايا قيادتهم وإدارتهم: واقتراح مبادئ 
للممارسة الفعالة في هذه القيادة والإدارة. 
من هم أعضاء الهيئة المساندة؟ 

Gael uus‏ التصنيفات أكثر ما تساعدنا حين تكون على أساس المهمات والأغراض: 
خاصة أن الى سن الهسات الت قضتق Leia)‏ شمن آدوار Lass AaBiva‏ عملياً 
AM‏ خاض أنفسهم. a.‏ الشائع تمافا أن يكون للش خض ias‏ توظيف مختانين مع 
المدرسة نفسهاء أحدهما بصفة منظف والآخر بصفة مشرف عند الظهيرة. وبقصر 
القائمة على الأشخاص المستخدمين بشكل منتظم» فهي تشمل: 
١‏ - القائمين بأعمال كتابية أو إدارية أو أعمال استقبال - عادة في مكاتب. 


Y‏ - القائمين بتحضير موارد مختلفة الأنواع وتطويرها وصيانتها - مثلا الفنيون 
وأمناء المكتبات ومساعدو نسخ الأشكال والرسوم. 


Y‏ - القائمين بصيانة المباني المدرسية - الحراس والمنظفون: الخ. 
£ - المسؤولين عن التلاميذ أثناء الفترات بين الدروس الرسمية - عادة الذين يشرفون 
وشت القداء او Aie.‏ الظهيرة: 
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0 - الذين يساعدون المدرسين بإعفاتهم من المهام الإدارية أو البدنية المختلفة أو 
الأعمال الروتينية. 

1- الذين يعملون مياشرة مع التلاميذ - بالاشتراك مع المدرسين - في تطوير ما 
يتعلمونه. وهذا يشمل الذين يساندون التلاميذ الذين يعانون من صعوبات في 
«lac‏ وكذلك التلاميذ ذوو المشكلات السلوكيةء باعتبار أن هذا في جوهره قضية 
من LLAS‏ التعلم أيضا. 

jal -V‏ يتولون مسؤولية إدارية مالية وتجارية: مثل أمناء الصندوق أو مديرى 
الأعمال. 


والمفترض النظر إلى المنتمين إلى البند الأخير على أنهم - لأغراض هذا الفصل - 
في تصنيف مختلف عن الآخرين: باعتبار أن من يشغلون هذه الوظائف في الثانويات 
والكليات هم في كثير من ou S‏ أشخاص ذوو مؤهلات مهنية؛ ومن الشائّع o‏ 
أن يكون أمناء الصندوق ومديرو الأعمال أعضاء في فريق قيادة المدرسة أو الكلية. 
لذلك تتم الإشارة إليهم في أمكنة أخرى من هذا الكتاب» بما في ذلك الفصل الخاص 
بالفرق. 

وأي تصنيف للهيئة المساندة لا يسلط الأضواء على السلسلة الواسعة من الأشخاص 
الموظفين فى المدرسة أو الكلية فقطء. بل إنه يساعد أيضا على تأكيد الحاجة لتطبيق 
المبادئ الأساسية في القيادة والإدارة على جميع الأشخاص العاملين في المنظمة. 
ورغم أن معظم الأدبيات تركز على المدارسء فإن أدوار الموظفين غير المحاضرين في 
كليات التعليم اللاحق قد تطورت أيضا منذ أن طبقت مرونة أكبر في التمويل. وقد 
لاحظ كدني وبراونلو Kedney and Brownlow‏ )144£: ص (Y Y‏ أن هذه الأدوار 


- أكثر مرونة. 
- ذات مشاركة مباشرة آكبر في دعم الطلاب: 
Maas ssi -‏ في أن تقدم الإزشاد ge alls‏ 


- أكثر ترجيحاً في أن تهتم اهتماماً مباشرا بالتدريس والإشراف والتصميم. 
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وفي وقت Y‏ 32( لاحظ سيمكنز ولمبي Y: Y) Simkins and Lumby‏ ص )١5‏ في 
إشارة أخرى إلى كليات التعليم اللاحق أن «التمييز بين أدوار الهيئّة الأكاديمية والهيئة 
ETSI‏ أيهنا فقن وضوحيه. 

ومن أجل تظبيق اليا الاعف ية تعفاع gases af‏ يحضن A all‏ 
أهمية. 


فقضايا تخص فيادة الهينة المساندة وإدارتها: 
-١‏ من الذي يجب أن يقود الهينة المساندة ويديرها؟ 

يمكن القول إنه مع التنوع الموجود في الأدوار في القائمة أعلاه» هناك خطر وجود 
عدد مفرط من المديرين: لكن من المهم أن تكون المسؤولية واضحة فى آية منظمة. 
ويسأل ميدلوود Middlewood‏ (۱۹۹۷» ص (VAA‏ - وهو يكتب عن تطور الهيئة 
العاملة - ما إذا كانت الحاجة إلى فني علمي على سبيل المثال: يمكن تلبيتها باعتبار 
لك dI‏ شص عسوا هن 3253( ala] nada‏ أو عسوا ف الهرقة المسائة تى Agali‏ 
والإجابة المعقولة هي أن كليهما جوهري لكن هناك توتر كامن في هذا الوضع بالنسبة 
للفنيين ومديريهم. 

ويمكن النظر إلى كل من cole‏ الهيئة الممساندة المدرجة أعلاه على أنها فريق. OS‏ 
يختلف القادة والمديرون الملخصصون لها. في معظم المؤسسات؛ يوجد مدير مكتب يقود 
الفريق الكتابي/الإداري ويكون للهيئة العاملة في المباني رئيس للمباني أو ما يعادله لقيادة 
ذل لع القريق. القن هذا الوضيع لا قطيق سادة على سف رفي الظفبرةزكذلاك يقشع 
الفنيون عادة لإدارة مدرس مسؤول عن حقل المنهج ذي العلافة. ويخضع معظم مساعدي 
دعم التعلم الذين يدعمون التلاميذ ذوي الاحتياجات التربوية الخاصة لقيادة رئيس دعم 
التعلم في المدرسة أو الكلية (وهو أحد كبار المدرسين أو المحاضرين) أو - في حالة 
المدارس الأصغر حجماً - لقيادة المدرس الذي ينسق الاحتياجات التربوية الخاصة. 

ولدى الكثير من المدارس والكليات عضو من قريق القيادة يضطلع بالمسؤولية العامة 
عن الهيئّة المساندة. ومع تطور المساعدين التعليميين والمساعدين التعليميين الأعلى 
مستوىء قد يتولى هذه المسؤولية القائد الذي لديه تعليمات ومعلومات عن التدريس 
والتعلم. لکن كرتيس .۲٠٠۲( Curtis‏ ص 0( يصف كيف أنه في إحدى المدارس أنشئ 
IUNIO E‏ 
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ولد قسم الهيئة المساندة في مدرسة تشرتشداون برئاسة مدير الأعمال. 
وتساوى الفنيون وموظفو إدارة موقع المدرسة ومشرفو وقت الغداء وأعضاء 
هيئة السكرتارية وآمينة المكتبة وموظف الاستقبال وموظفو توفير الطعام 
والمنظفون في وضعهم مع المدرسين. فهم الآن يعقدون اجتماعات قسم ولهم 
رئيس قسم يمكن لهم اللجوء إليه. 
و سوا PE POE- Lodi eec‏ ن هوه E T‏ يعادال Lagi‏ 
حجم الهيئة التدريسية بأكملهاء ولذلك فإن عدداً من إجراءاته مختلف بالضرورة, 
E Sa‏ ا ك تسود لأسف ساك M‏ ق 6 اا ووا duod‏ 
المزايا الأساسية لهذا القسم هى المركز والقيمة اللذين يوفرهما وجود أعضاء الهيئة 
المساندة: والوسيلة التي يوقرهنا لتمثيل آراء الهيكة المساندة والتغامل Lena‏ 


؟- التدريب والتطوير: 

يمكن النظر إلى جميع أعضاء الهيئة العاملة في مدرسة أو كلية على أنهم مخولون 
لتلقي التدريب» ولكن في حين آن تدريب المدرسين وتطويرهم قد ولدا مجموعة كاملة 
من الأدبيات الخاصة بهماء بما في ذلك المجلات المتخصصة ذات العلاقة: فإن تدريب 
مجموعات معينة من الهيئة المساندة أقل انتشارا. وقد لاحظ نيلر Naylor‏ )1444( 
أن تدريب السلطة التربوية المحلية الذي وصفه لمشرفي فترة الغداء نادر لتلك الهيئات. 
وربما لا يتجاوز مدرسة واحدة من ٠١‏ مدرسة يُقَدَّر Lil‏ توفر لهم تدريياً من أي £5 

بغض phil‏ عن نوعيته. 

والافتقار إلى التدريب لا يعوق فرصة أعضاء الهيئة المساندة لتطوير مهاراتهم 
في مجالات يستطيعون فيها تقديم إسهام للمنظمة فحسب. بل هو يشير أيضا إلى 
التقليل من قيمتهم وقيمة ما يقومون به. فعدم تقديم أي تدريب قد يوحي أن هذا 
عمل يمكن لآي شخص القيام به. وفي الواقع» يجسد دور مشرفي فترة الغداء جانبي 
غمل المسائدة المشار إليهما في مكان سابق. Yal‏ هم يعفون المدرسين من المهمة 
المرفقة المتمثلة في الإشراف على التلاميذ أو الطلاب بين الدروس الرسمية؛ وثانيا 
هم يدعمون تعلم التلاميذ في أن السلوك الأكثر انتظاماً أو الارتخاء الأكثر انتظاماً بين 
الدروس له تأثيره على السلوك. وبالتالي على التعلم: في الدروس التي تلي الفسحة 
Fenner 2)‏ 44^ *(. 





e^‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التربية 


(Y)‏ أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات 


لذلك ola‏ هُمَّ القادة والمديرين هو التأكد .من تقر التدريب الفعال والمناسب ARTS]‏ 
الهيئة المساندة من جميع الأنواع بطريقة مُثْرِيّة كما يصفها ستول وآخرون Stoll et al.‏ 


qM oe SN Sri‏ «أشركوهم بتدريبهم لأداء laal‏ تحن المدرسة وتبني كفاءتهم 
الشخصية وتستخدم مهاراتهم sos‏ 


وكما تبين فصول أخرى في هذا الكتاب» فإن أهمية التدريب والتطوير تكمن أيضاً 
فى أنه يسهم فى «التعلم الجماعى» (ستول وآخرون .7٠١7 Stoll et al.‏ ص (Y£‏ 
للمنظمة. فقد يكون لدى أولئك الذين يقومون بأدوار مساندة إمكانية الوصول إلى 
جوانب من ثقافة المنظمة تحتاج إلى استكشاف وتطوير. واستخدام إمكانية الوصول 
هذه قد يكون له قيمة عملية للقادة الذين يرغبون في دفع المنظمة ككل إلى الأمام. 
وقد وصف ميدلوود Middlewood‏ )1433( كيف أن جون John‏ وهو مساعد فى دعم 
lai‏ في مدرسة ld‏ خاص سجل :في دورة ذاخل المنظمنة مخصصة للهيئة العاملة 
والتزم بجزء من بحث ضمن المنظمة عن سلوك التلاميذ بين الدروسء كانت نتيجته 
أن أعادت المدرسة فحص ممارستها في هذا المجال بأكملها. فقد كان بإمكان جون 
0 مرافية التلاميذ بصورة غير متوفرة للمدرسين. وتمكن لذلك من اكتساب بصيرة 
ناقنة إضنافية: .ومن الواضح أن تدريب أعضاء :الهيقة المسائدة قدريبا اكثر انتظاماً 
وغتلاقة onn‏ كوو فوائد إضافية. وحالات الدراسة التي أجراها 
ريال وجودارد (Y* * V) Ryall and Goddard‏ حول تدريب مساعدي قترة الظهيرة 
والممساعدين التعليميين المتخصصين أدت في UIS‏ الحالتين إلى استنتاج أن «الاستثمار 
فى تدريب أعضاء الهيئة المساندة مثمر للأفراد والمنظمة ... وعلى المدرسة أن تفكر فى 
المضامين النابعة من التدريب وتعديل بنيتها وإجراءاتها للتوصل إلى أفضل الفوائد . 
وهذا iioi‏ مدق Laid‏ اة Acn‏ 


Y‏ - بنية المسارالمهني وتطوره: 

بينت دراسات مختلفة (مورتيمور وآخرون A4£ Mortimore et al.‏ ؛ فاريل 
وآخرون ١15945 Farrel et al.‏ ؛ ويلسون وآخرون (Y: *Y Wilson et al.‏ أن مستويات 
الأجور بالنسبة لأعضاء الهيئة المساندة في الفصول منخفضة: والكثير من العقود 
مؤقت. ولا توجد بنية للمسار المهني. وهذا يعني - بشكل يثير السخرية - أن الذين 
يتلقون التدريب يمكن أن يصبحوا من أكثر الناس إحباطاً إذا لم نوكر لهم فرص تطور 
يستخدمون فيها الفوائد المجنية. ولكن باعتبار أن هناك اهتماماً بقضايا خفض 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية و6 


أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات (Y)‏ 


أعباء المدرسين في إنجلترا وويلز (إدارة التربية والمهارات (YT‏ فإن فرصاً متزايدة 
بشكل كبير أخذت تتوافر لأعضاء الهيئة المساندة كي تتيح لهم التدريب المنظم ليمكنهم 
من اكتساب مؤهلات مناسبة تماماً وتخطيط تقدمهم في المسار الوظيفي. وقد 
بدآت برامج شهادات في عدد من مؤسسات التعليم العالي توفر المجال للمساعدين 
التعليميين كي يدرسوا - في رابطة عمل بين المدارس والتعليم العالي - للحصول على 
مؤهل بصفة مساعد من مستوى أعلى: ومدرس مشارك» وكذلك للراغبين في ذلك 
الاسم هراز للوضوق إلى jaa ada Ale‏ كاميلا كاملا 35 aST‏ الطلب الق بيه 
على هذه الدورات الحاجة لهاء لكنه أكد أيضاً الإحباط الناتج عن غياب الفرص 
المتاحةقيل ذلك الحين. وتشير التقييمات الرسهية لتلك الشهادات Sa)‏ فورسان+ 
بيك وميدلوود (Y+ * Y Foreman-Peck and Middlewood‏ أن من المرجح لھا أن 
نتوسع؛ وكذلك أن NA‏ 


-E‏ تقدير إسهاماتهم: 

لقد وجدت الدراسات المشار إليها أعلاه أن الكثيرين من أعضاء الهيئّة المساندة 
لا يجدون التقدير الكافي في المدارس والكليات التي يعملون فيها. فهم يشعرون أنه 
بسبب النظر إليهم على أنهم يتمتعون بمكانة أقل من المدرسين والمحاضرين فإنهم 
يعتبرون أقل أهمية ولا تجد إسهاماتهم اعترافا بها. وهم كذلك يشعرون بأنهم لا 
يستشارون في أحيان كثيرة حين تصدر القرارات التي تؤثر عليهم وعلى عملهم. بل 
على المستوى الأوسع. يشير تود (Y+ Y) Todd‏ أنه في حين كانت تجري استشارات 
واسعة مع نقابات المدرسين والقادة في المدارس حول الكيفية التي يمكن استخدام 
المساعدين فيها لتخفيف أعباء المدرسين: لم يقم أحد باستشارة المساعدين أنفسهم. 

وفى التعليم المستمر: يبين سيمكنز ولمبى Simkins and Lumby‏ (۲۰۰۲) أنه لا يولي 
وى alea‏ بسيظ لأعضاء الهيئة المسانداق ووجدت لبي (Y* V) Lumby‏ أن هناك 
ثقافة «هم ونحن» يشعر بها المرء بحدة بين المحاضرين وأعضاء الهيئة المساندة. 

هذا التقليل من قيمة أعضاء الهيئة المساندة اشتمل على غياب العمليات الرسمية: 
Jia‏ تقليد المنصب (ميدلوود Middlewood‏ 1444 ص (Y YA‏ والتقييم (إدارة التربية 
والمهارات (Y* Y‏ حيث ذكر مفتش صاحبة الجلالة أن فاعليتهم كانت محدودة ببسبب 
«غياب التقييم الرسمي أو غير الرسمي للأداء». لكن التقليل من قيمتهم يمكن أن 
يكشف عن نفسه بطرق أقل وضوحا تنعكس في ثقافة المنظمة. 





3 قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ أهمية الهيثة المساندة في المدارس والكليات 


as ET aaa Dg Bs Lame E daas‏ # القطلية ذا يقر 
بالأسئلة التالية: 
هل يقساوق جميع الغاملين CARIE AAEE 52.193: EURIE‏ 
دعل فك alii‏ الف PE‏ ال اترو 
فل تشمل صور «الهيئة العاملة» جميع أعضاء الهيئة؟ 
ده ل cL aaa‏ اة Lala‏ نش Lese ee alil Legis Ls‏ مر له gi ns guia‏ 


العاملين؟ 
- هل تلقى إنجازات الهيتة المساندة الاعتراف بالطريقة نفسها مثل الأعضاء 


واف da site S‏ تتفل سانا a‏ لتقيو عن اماع Sal‏ العامة 
يميلون للإقامة ضمن الجوار القريب للمدرسة أو الكليةء مقارنة مع المدرسين 
والمحاضرين القادرين على قطع مسافات طويلة للوصول إلى مكان العمل. وهذا يعني 
آته من الممكن لأعضاء الهيئة اكنسائدة أن يكوتوا صوتاً قوياً ضمن المجتمع المحليء 
ويجب أن يعطوا قيمة لكونهم كذلك - ويرجع جزء كبير من هذه القيمة إلى أهميتهم 
ق التسريق غير الرسبي لتاقل gto‏ 
وحيث يشعر أعضاء الهيئة المساندة بأنهم لا يجدون التقدير الذي يستحقونه. 
يمكن أن يكون تأثير ذلك على تقديرهم لذاتهم كبيراء وهناك طرق يمكن بها الاعتراف 
بالمساهمة التى يقدمونها. ويصف ويليامز وآخرون Y: * Y) Williams et al.‏ ص €( 
gal y‏ شیف sad dida dos T Lai‏ ققى cle ad‏ تدهم اتير Ud‏ 
اليس (a‏ رة التظطميرة؛ 
من الصعب توظيف مشرفين لفترة الظهيرة GSI‏ بعد ما كونتٌ فريقاً منهم عملت 
على بناء التقدير الذاتي لدى المجموعة وعلى رقع مستوى الوظيفة. فقمت بتعيين 
مساعدة إشراف في فترة الظهيرة تتمد تتمتع بالذكاء والحرص وأرسلتها للتدرب على 
الإشعاف الأوئى وإدارة المسلوك الذي يمثل baai‏ : وكاتت Ul‏ جلسات تبادل 
اماك نوعية شل القداكقمر وك ااا عول JERY‏ الس بسن القلق. 
وأعطيتها ميزانية لتختار أزياء موحدة جديدة بالاتفاق مع الآخرين. وقد أعطيت 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 55 


أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات (Y)‏ 


لأعضاء الفريق الآخرين خيارات على أساس دوري وبدؤوا يسألون: «متي يحين 
دوري في التدريب؟» وأنا أتيح لهم الغياب في أيام غير منتظمة (بلا راتب) لكي 
يتمتعوا بإجازات أقل تكلفة أثناء alga‏ المدرسة. وتعقد اجتماعات الهيئّة العاملة 
بعد الغداء مرة في كل فصل دراسي وتناقش المشكلات معي. ولدي الآن فريق 
ملتزم وقائمة بالأشخاص الراغبين في الانضمام إلينا! إن دعم الفريق ثم العمل 
مع الهيئة العاملة وليس ضدها في غاية الأهمية. ويمكن مشاهدة الفوائد في 
السلوك الأفضل في باحة المدرسة. 
يحتوي هذا المثال على إستراتيجيات للعمليات الرسمية (فتح إمكانية الحصول على 
التدريب) والاعتراف غير الرسمي (السماح بالغياب للتمتع بإجازة أرخص) وكلاهما 
مهمان جدا في إتاحة المجال لأعضاء الهيئة العاملة للشعور بأنهم يلقون التقدير. 
وفي حين لا توجد سؤى بحوث قليلة نس بيا حول الهيئة المساندة خارج بريطانياء 
فإن بعض ما تم إنجازه له مدلولات هامة بسبب قيمته في نظر الناس. وفي حين 
وجدت دراسة كيري (Y* * Y) Kerry‏ لمساعدي المهنيين في البرتغال أنهم مندمجون 
بصورة auos‏ فإن التركيز في جمهورية التشيك على استخدام مساعدين لدعم أقلية 
عرقية (الأطفال الغجر) كانت له آثار معتبرة. فمن جهة حَسَّن المساعدون تعلم 
الأطفال الغجر إلى حد كبيرء ومن جهة أخرى: بسبب أن المساعدين وليس الأساتذة 
هم المسؤولون عن الأطفال فقد برزت القضايا العرقية نفسها المطروحة حول استخدام 
الهيئة المساندة لتلبية احتياجات الطلاب من الأقليات العرقية والعرقية واللغوية في 
الولايات المتحدة: أي «هل من أساسيات دور أعضاء الهيئة المساندة أنه يجب النظر 
إليهم على أنهم مدرسون من الدرجة الثانية لطلاب من الدرجة الثانية؟» (كيري وكيري 
7٠١ Kerry and Kerry‏ ص (V*‏ 


1C Leal! علاقات‎ -o 
العمل مع مهني آخر يكون في معظم‎ PEPER إن عبارة «الهيئة المساندة» نفسها‎ 
حول الدور المتطور‎ (Y: * Y) Lee وقد وجد بحث لي‎ . Lois أو‎ Loss الحالات‎ 
بالخ الأهفية‎ laa ئ التدريس آن الوقت المخصصن للمساغدين واللتترسين للتغاون‎ $e Lau 
لكي يعمل المساعدون بصورة فعالة. وعلى الرغم من أن هذه الفاعلية ستؤدي إلى‎ 
is AO apa ago] تعد اشير يهنا أن على‎ yea d] التكفيف من يمشن عمل‎ 
aal إضافياء. وتوحى المقترسات‎ Eg يفظلب‎ D وإدازكة:‎ ciae Lal على عمل‎ 





55 قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ : أهمية الهيئة المساندة فى المدارس والكليات 
———————Ó———————M———D‏ 


بتخفيض أعباء عمل المدرسين في إنجلترا وويلز (إدارة التربية والمهارات (Y* *Y‏ بسلسلة 

من العلاقات بين المدرسين وأعضاء الهيئة المساندة تتراوح من المساعدين الشخصيين 

(الذين فد يقومون بأعمال التصوير (al‏ الخ). ol‏ المساعدين التدريسيين من 

المستويات العليا (الذين يتمتعون باستقلال ذاتي كبير ويتولون مسؤولية فصول دراسية 

تحت الإشراف العام للمدرس). وكما هو الحال بالنسبة لجميع علاقات العمل تعتمد 

فاعلية الشراكة بين أعضاء الهيئّة المساندة والمدرسين والمحاضرين على: 

- وضوح الأدوار - ما الذي يفعله كل شخص. 

- الاعتراف بالمهارات المختلفة - رغم كونها متكاملة - التي يسهم بها كل شخص في 
الشراكة. 

- الاحترام المتبادل. 

- الاتفاق على ماهية الأهداف المشتركة. 

- فرصة التخاطب الجيد وحسن الموارد والتدريب» الخ. 


وقد توفر التقنية الجديدة فرصا أفضل للتعاون المْحَسَّن في هذا المجال. وتصف 
راي (Y^ ^Y) Rai‏ كيف أنها منذ تعيين مدير للموارد في المدرسة التي تعمل بها 
ووجود مخططات الدروس على أجهزة الحاسوب المحمولة المرتبطة بالإنترنت» توفر 
لها المزيد من الوقت للعمل مع المدرّسة باعتبار أن كلتيهما تأتيان إلى الاجتماعات 
وهما abiy‏ بصورة أفضل. وتطرح بالمر (Y+ +Y) Palmer‏ فكرة أنه في هذه العلاقةء 
يكون المدرسون أيضا بحاجة إلى تدريب وتطوير في كيفية إدارة الهيئة المساندة. فهي 
تبين أنه باعتبار كون التدريس حسب النظرة التقليدية مهمة مستقلة: وبالتالي مفردة, 
لا يزال يوجد الكثير من المدرسين الذين بالطبع لا يرتاحون لوجود شخص بالغ آخر 
داخل الفصل الذي يعتبرونه فصلهم: وبالنسبة لهؤلاء «قد يبدو مساعد الفصل أقرب 
إلى الإعافة منه إلى Qo) «92e LL‏ 0( ووجد فورمان-بيك وميدلوود Foreman-‏ 
(Y* * Y) Peck and Middlewood‏ أيضا أنه في حين رحبت غالبية كبرى من المدرسين 
بالمساعدين الذين يدرسون للحصول على شهادة أساسية وشجعتهم: شعر المساعدون 
ol‏ عدداً قليلاً قد امتعض من اكتسابهم luas AE‏ ومهارات جديدة: بل ووجدت هذه 
القلة في ذلك تهديداً -lel‏ واستنتج لورينز Lorenz‏ )1435( من عدد من الدراسات 
أن تدريب المساعدين والمدرسين معا كان في كثير من الأحيان أكثر الطرق فائدة في 
تطوير التعلم الجديد لمصلحة التلاميذ وكذلك الأرجح في تطوير علاقة العمل. 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية —- 


أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات (Y)‏ 





الفعالية في قيادة الهيئة المساندة وإدارتها: 

بالعمل على افتراض أن لجميع الموظفين الحق في أن تكون طريقة قيادتهم وإدارتهم 
حساسة ومهنية laag‏ من الواضح أن الهيئة المساندة في المؤسسات التربوية تتطلب 
أن تطبق عليها المبادئ نفسها التي تطبق على أي أعضاء آخرين في الهيئة العاملة. 
o3 qas‏ الطريقة من امرجم jL nd]‏ أقضل آداء من قبل الهيفة العاملة. وما هو JST‏ 
أهمية هو أن الاحتمال أكبر في أن يتحسن أداء التلاميذ والطلاب. 

إن البيئة التي تعمل المدارس والكليات ضمنها - وهذا أمر يخضع للمناقشة في 
مكان آخر من هذا الكتاب - تتغير باستمرار» وبشكل خاص تتحول العوامل التي تؤثر 
في الغرض الأساسي للمؤسسات. وهو التعلم. لذلك من المحتم أن يستمر الأشخاص 
الذين يقومون بتسهيل عملية التعلم — وبصورة خاصة المدرسون والمحاضرون - في 
التغير كذلك. وبناء على ذلك: تطورت الأدوار فى المدارس والكليات بصورة ملفتة 
للنظر مع ازدياد الحكم الذاتي فيها. وكما لاحظ NMIUN‏ وساران Busher and Saran‏ 
)450 ص (YVY‏ «لقد تحولت وظيفة الحارس إلى وظيفة مدير الموقع: والسكرتير 
أصبح المسؤول الإداري الرئيسي في التسمية وفي الواجبات». ومما يثير الاهتمام 
أن هذا التحول في الأدوار يقع ضمن جانب «الأعمال» من إدارة المدارس والكلياتء 
إذ يخص المالية والمبانى. ومع تولي المنظمات التحكم في مواردهاء كان من المحتم 
أنها تحتاج لإدارة هذه الأمور بكفاءة. ومع التحول الآن في التركيز على الغرض الذي 
توجد هذه الموارد من أجله» أي التعلم: فلا بد أيضاً من تغير الأدوار الأوثق ارتباطأ 
بذلك. وبما أن الحاجة تتطلب في نهاية المطاف بيان أن اس تخدام جميع الموارد 
مرتبط بالتعلم: فكذلك المورد البشري - الذي هو أكثر الموارد تكلفة وأهمية - يخضع 
للتمحيص. وفى هذا السياق: ola‏ الحاجة ملحة لقيادة الهيئة المساندة وإدارتها 
لتحقيق الفعالية القصوى الممكنة. وقد تكون الجوانب التالية ذات أهمية. 


إدراك الاستحقاق العام وتطبيقه: 


يستحق أعضاء الهيتة المساندة: مثل أعضاء الهيئة العاملة الآخرين» أفضل 


- وصف الوظيفة. 
- تقليد المنصب. 


٣ -‏ 
3 قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربيه 
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- التوجيه الشخصي. 
- مراجعة الأداء أو تقييمه. 
- التدريب والتطوير. 
- فرص الترقية وتطوير المسار المهني. 

وقد سبقت الإشارة إلى أن بعض هذه الأمور محدودة على المستوى الوطني. لكن 
يوجد الكثير مما يمكن القيام به في كل منظمة على حدة. وفي بعض المجالات يجب 
آ تكون ا اة PONUNT SNR DENEN NOUS ONERE ME‏ 
فعلى سبيل JEU‏ من المسموح به أن يعلن عن بعض الوظائف على نطاق محدود عندما 
يكون من المرجح أن المتقدمين للوظائف هم من ضمن المجتمع المجاور. ولضمان أن 
تكون النظرة إلى جميع أعضاء الهيئة العاملة نظرة متساوية في التقديرء يحتاج القادة 
المديرون لضمان أن تطبق جميع هذه الإجراءات على الجميع. ويجب التأكيد على أن 
ذا sla‏ على الحاجة إلى 8:341 قن gala‏ الأداء الخسيك تدای Salts La,‏ على 
التقدير الإيجابي. وكما يبرهن فيدلر وآتون Fidler and Atton‏ )3455( لا يمكن 
تحمل الأداء السيئ لموظف استقبال في مدرسة أو كلية أكثر من تحمله من قبل مدرس 
أو محاضر. وإلا فإن ذلك يعطي إشارة أن تلك الوظيفة أو المهمة غير ذات شأن: مما 
يوخي أن الأشخاص المتآئرين بها يسوا ذوى شان Lat‏ 
التعرف على القضايا الخاصة بأعضاء الهيئة المساندة: 

تتطلب الأمور المطلوبة من أعضاء الهيئة المساندة مهارات معينة خاصة بالوظيفة. 
وكذلك عدداً من الصفات المشتركة بين جميع أو معظم الموظفين الأكفاء. وإذا أردنا 
الاعتراف بمساهمة هؤلاء واستخدامهم بش كل فعالء فمن المهم ألا ننظر إليهم على 
أنهم نسخ أضعف أو أقل صلابة من المدرسين أو المحاضرين من حيث المهارة. ففي 
العناية الصحية مثلاً يتمتع الجراحون بمهارات عالية لكن المساعدين الطبيين مثل 
aiia‏ سيارات الإسعاف لديهم مهارات خاصة لا يمتلكها الجراحون؛ لأن كلا منهما 
يؤدي أعمالاً خاصة بالمهمة التي يؤدونها. ومع ذلك فقد يحتاج المريض في نهاية 
الأمر إلى كليهما. وعلى نحو مماثلء سيعمل المساعد التعليمي أو مساعد الفصل مع 
المدرس على أفضل وجه كفريق في حالة الاعتراف بدوريهما ومهاراتهما المتكاملة: 
واستخدامها Ls‏ على ذلك. ومن المؤكد أنه يمكن من خلال البحوث تبديد أية 
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فكرة تصورالمساعدين بأنهم بطبيعتهم مدرسون محبطون (مثلاً مويلز HAAY Moyle‏ 
فاريل وآخرون Farrel etal.‏ 445 : فورمان-بيك وميدلوود Foreman-Peck and‏ 
.(Y* * Y Middlewood‏ وبعض المساعدين — مثل تود (Y: Y) Todd‏ وراي Rai‏ 
(Y: Y)‏ - صريحون في أنهم يريدون لعب هذا الدور لأنه هام ومحقق للذات. وهم 
يعتقدون أنه على نفس الدرجة من الأهمية كدور المدرسين؛ لكنه يضفي على عملية 
التعلم dada [f‏ وكما يوضح تود Yt Y) Todd‏ ص 5( 
من الأرجح أن يسألني التلاميذ عن مشكلة (إما دراسية أو شخصية) لأنني 
لست شخصية توحي بالسلطة الآمرة ... وحين نعمل (المدرس والمساعد) على 
نحو جيد: فإننا نعمل بصفة فريق - لكن وظيفتينا مختلفتان وينبغي احترامهما 
بصفتهما مختلفتين. 
وعلى نحو مماثل» فإن مشرفي فترة الظهيرة الفعالين يأتون بسلسلة كاملة من 
المهارات الخاصة المناسبة للمواقف التي يديرونها. وحددت حالة دراسية قام بها 
ريال وجودارد Y* * Y) Ryall and Goddard‏ . ص (V£‏ «استخدام التخاطب الفعال 
مع التلاميذ والهيئة التدريسية وإستراتيجيات لإدارة السلوك تشمل معالجة إساءة 
السلوك بدون مواجهة» على أنها عناصر أساسية في تحسين هذه الفئّة من الهيئة 
XS aa‏ ومن هذه الحالة al lI‏ يق عرزت Ll‏ القضية الام اة بانة là]‏ 
أردنا تمكين هذه المهارات من الانتشار بصورة Ulad‏ فإن هناك عدة أشياء يحتاج 
قادة المدارس لمعالجتها. على سبيل المثالء في بيئّات كثيرة كان المشرفون يتمتعون 
بالسلطة التي تخولهم بالمعاقبة ولكن لا تخولهم بالمكافآة: وكانوا لا يتلقون تغذية راجعة 
من المدرسين الذين يحيلون إليهم مشكلات تأديبية (ص (V6‏ ولم يكن من المستغرب 
أن التلاميذ كانوا ينظرون إلى أعضاء تلك الهيئة على أنهم سلبيون: وينظر المدرسون 
إليهم على أنهم عديمو الفعالية. وقد أثبت إشراك المشرفين في مراجعة الإجراءات 
والعقوبات والمكافآت أنه ذو قيمة بالغة. 


الحاجة إلى نظرة شمو 

كمايبين هذا الفصل» تركز دراسات حديثة كثيرة على مختلف أعضاء الهيئة 
المساندة: وخاصة الذين يعملون بصورة مباشرة مع المدرسين والمعلمين. ولكن جميعها 
تقريبا تركز على الجوانب التشغيلية من أدوار الهيتة المساندة: وعلى التوصيات حول 
طريقة تحسين الوضع بالنسبة لهم ولأعضاء الهيئة العاملة الآخرين للمنظمة وبالطبع 
للطلاب أو التلاميذ. ولكن يجب على القائد الفعال أن ينظر نظرة إستراتيجية؛ 
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متعلقة بالغرض الأساسي للمنظمة؛ ويطور نموذجاً وصورة لعملية التوظيف تناسب 
ذلك الغرض على أفضل نحو ممكن. ويعمل في اتجاه تحقيق ذلك النموذج وتلك 
الصورة. ويبدو أن feja‏ كبيراً من التفكير الجاري ينبع من الوظائف caia Il‏ وليس 
مما يجب إنجازه وما هي أنواع الأدوار التي تخدم ذلك على أفضل صورة. 
يقدم ميدلوود وباركر Los (۰۰1) Middlewood and Parker‏ قائما على 
منائدة التعلع يمكن تظوينآدوان مح ددة بالقياس عليه وها — بعد الآغتراف 
بالمدرس بصفته المدير الأساسي للتعلم - يقترحان أن من المحتمل وجود ثلاثة مستويات 
من اكسائدة اللتواقرة للل ` 
- المستوى التعويضي: حيث توجد حاجة للمساندة لتخفيف الضغط عن المدرسين 
لتمكينهم من التركيز على مهامهم الأساسية. ومن المحتم أن هذا سيتضمن بعض 
العمل «الفني» ويجري تحت إشراف مباشر من المدرس. 
- المستوى التفسيري: حيث تركز المساندة على تلقي الدارسين المساعدة في فهم 
المهمة المظلوية منهم. وقد يتطلب هذا على سبيل المثال إعادة تأكيذ أو إعادة صياغة 
المهمة الأصلية للمتعلم. 
- المستوى التوسعي: حيث يوسّع تعلم الطلاب من المهمة الأصلية إلى فهم ما سيأتي 
بعد ذلك. وهذا سيتطلب تفسير التعلم الذي يجري لتمكين الطلاب من اتخاذ 
قراراتهم بأنفسهم (ميدلوود وباركر Middlewood and Parker‏ ۲۰۰۱ ص ١58‏ ). 
وهما يوضحان أن نموذجاً كهذا يمككن القادة والمديرين من تقرير ما هي المهارات 
والصفات المطلوبة في كل مستوى معين: ويمكن بذلك تطوير انتشار أعضاء الهيئة 
المساندة وتدريبهم بالصورة المناسبة. كما أنه بالطبع يوفر فرصاً واضحة للتقدم المهني 
الفردي للذين يشغلون هذه الأدوارء مما يدعم التحفيز والرضا الوظيفي. 
ويرى كيرى وكيرى .Y* * Y) Kerry and Kerry‏ ص (A*‏ الطبيعة المتغيرة ل «ظاهرة 
الفيقة Lal cue AOL a‏ جا مرق [عافة aU‏ السكودة aa ior cado‏ ق 3 5 
ما بعد الحداثة. وسيدرك القادة ذوو الرؤية حول ما يرجح أن تكون عليه المنظمة نوع 
الموارد البشرية المطلوبة لتحقيق تلك الرؤية. ونوع الأشخاص وأنواع الأدوار والمهمات 
المطلوبة لإنجاز الرؤية ستكون جزءاً Lala‏ من ذلك. وبالطبع لا بد للقادة والمديرين 
دائما أن يبدؤوا من حيث يقفون في وضعهم الحالي؛ باستثناء الحالة التي يجري فيها 
aL ali‏ هدوسة A‏ ية جديدة. wid.‏ يستطيعون Ades‏ شمان ألا يخطوا آكثر 
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من خطوات قليلة - إن كان لا بد منها - تسير بهم في اتجاه مخالف لاتجاه تحقيق 
EET‏ القول إن القادة في السنوات الأولى من القرن الحادي والعشرين 
محظوظون في القيام بذلك في زمن يشهد نشوء وتطور أدوار كثيرة على آية حال. 
ويبدو أن قدر أدوار الهيئة الممساندة في المدارس والكليات هو أن تخضع لتغيير كبير 
وهام في السنوات القليلة القادمة: مما يعطي القادة فرصة بناء تلك الرؤية وجعل 
أعضاء هذه الهيئّة جزءا Liata‏ في إنجازها. وإذا فاتت الفرصةء سيكون الأمر 
آصعب» حين تترسخ الأدوار ترسخا أعمق. 


خاتمة: 

إن طبيعة القوة العاملة المساعدة: وخاصة في المدارس في المملكة المتحدة» ستستمر 
في التطويرء ومن المحتمل أن يكون ذلك بسرعة كبيرة. وبدلا من التعامل مع ذلك 
على أساس التجزئةء وذلك بمجرد استبدال شخص بشخص آخرء ربما يرغب القائد 
الفعال في تطوير نموذج التوظيف لمستقبل المدرسة أو الكلية المعنية: بناء على أكثر 
الطرق فاعلية في دعم تعلم التلاميذ/الطلاب والاستمرار في تحسين الإنجاز. و 
المحتم أن يشمل هذا سلسلة من الموظفين المتنوعي المهارات: التي لا يمكن التنبؤ 
ببعضها في الوقت الحالي بسبب طبيعة التعلم المتطورة في القرن الواحد والعشرين, 
وما ينتج عن هذه الطبيعة من طرق لدعم ذلك. ومثلما سيتطور دور المدرس؛ فكذلك 
ستتطور أدوار جميع القائمين بالمساندة. 

وأحد نماذج التوظيف — الذي يصف خطوطه العامة هارجريفز Hargreaves‏ 
)1441( — هو وجود عدد أقل من المدرسين المدربين تدريبا عاليا والمتخصصين؛ 
تدعمهم قوة عاملة من «المهنيين». وستكون لدى هذه المجموعة الأخيرة مهارات متنوعة 
متوافرة لدعم التعلم: بصورة مباشرة أو غير مباشرة: على النحو نفسه الذي تتوافر 
به لدى «المساعدين الطبيين» فيما بينهم سلسلة كاملة من المهارات لمساعدة المرضي 
قي المستشفى أو في الخدمة الصحية: بينما يركز الممارسون الطبيون الفعليون على 
استخدام مهاراتهم المتخصصة. ومن المحتم أن تصاحب ذلك بنية مناسية للمسار 
الوظيفي وأجور وظروف عمل معقولة. ولن تكون قيادة الهيئة المساندة وإدارتها في 
مثل هذا السياق متماسكة فحسب.: بل ستكون ذات مردود أفضل لأعضاء الهيئة 
ولقادتهم ومديريهم. 


اا الل لل لس -بل---ا ا ا ا -بهب ل 
1A‏ قيادة الأاشخاص وإدارتهم في التربية 
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الجرء الثاني 
مفاهيم أساسية تعزز القيادة التربوية 


í 
ثقافات المنظمات‎ 


مقدمة - تعريف الثقافة: 
دخول القرن الواحد والعشرين. ويمكن أن يفهم هذا الاهتمام المتزايد على أنه مثال 
على عدم الرضا عن حدود نماذج القيادة والإدارة التي تشدد على الجوانب البنيوية 
والفنية للمدارس والكليات. والتركيز على عالم المعتقدات والقيم والإيديولوجيا غير 
golil‏ هو مضاد مفيد لتلك الافتراضات البيروقراطية: ويساعد فى إنتاج صورة 
أكثر توازنا للمؤسسات التربوية. 
وترتبط الثقافة بالجوانب غير الرسمية من المنظمات وليس بعناصرها الرسمية. 
فهي تركز على قيم ومعتقدات ومعايير الأفراد في المنظمةء وكيف تلتحم هذه المدركات 
الفردية في معان مشتركة: وتظهر الثقافة من خلال الرموز والطقوس وليس من خلال 
البنية الرسمية للمنظمة: 
تقع المعتقدات والقيم والإيديولوجيا في قلب المنظمة. فالأفراد لديهم أفكار 
وفيم مفضلة معينة تؤثر في كيفية تصرفهم والطريقة التي ينظرون بها إلى 
تصرف الآخرين. وتصبح هذه المعايير تقاليد مشتركة يتم تناقلها ضمر 
! لمجموعة وتدعمها الرموز وا لطفقوس. (بوش Bush‏ ۲ص )١01‏ 
وتنبع الأهمية المتطورة للثقافة جزئياً من الرغبة في فهم هذا المجال غير الرسمي 
من القيم والمعتقدات لدی المدرسين وأعضاء الهيتة المساندة وغيرهم من أصحاب 
المصلحجة:؛ كما تعمل هذه asla‏ بأكبر فاعلية ضمن ذلك المجال. ويشدد مورجان 
)٠۹۹۷( Morgan‏ وأونيل O'Neill‏ )144( على الأهمية المتزايدة للعناصر الثقافية 
فى القيادة والإدارة. ويرسم أونيل O'Neill‏ مخططا لظهور «التسميات» الثقافية, 
ويبين السبب في أن انتشارها قد ازداد: 
الاستعمال المتزايد لمثل هذه الأوصاف الثقافية فى أدبيات الإدارة التربوية ذو 
مغزى؛ لأنه يعكس الحاجة لأن تتمكن المنظمات التربوية من أن تصوغ بوضوح 
القيم المترسخة والمشتركة بطرق ملموسة إلى درجة أكبرء وتستجيب بالتالي 
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استجابة أكثر فعالية للمطالب الجديدة الموجهة إلى قدرات تلك المنظمات: 
والتي هي مطالب غير مؤكدة وقد تنطوي على شيء من التهديد . لذلك فإن 
المنظمات تصوغ القيم بوضوح من أجل إعطاء شكل ومعنى لنشاطات أعضاتها 
في غياب هياكل وعلاقات تنظيمية مرتية وأكيدة. وبهذا المعنى يصبح تحليل 
ثقاقة المتظمات La Lits‏ آداتين إذازنتين جوهريتين فى السعى إلى Ja‏ من 
ga‏ المنكظلية (Mos 1 O'Neill Lssf) ay‏ ` 
ويمزز الانتقال إلى الإدارة الذاتية في كثير من الدول فكرة أن المدارس والكليات 
كيانات فريدة لها ملامحها الخاصة المميزة أو «ثقافتها». ولا بد أن يقود الحكم الذاتي 
إلى تنوع أكبرء وهذا في إنجلترا أحد الأهداف الصريحة للحكومة. ويطرح كالدويل 
وسبنكس Y) Caldwell and Spinks‏ 144( فكرة وجود «ثقافة إدارة ذاتية». والمكونان 
الرئيسيان لهذه الثقافة هما تمكين القادة وقبولهم المسؤولية. 
الثقافة المجتمعية: 
تتعلق معظم الأدبيات المتعلقة بالثقافة في التربية يثقافة المنظمةء وهي أيضاً موضع 
التركيز الرئيسي في هذا الفصل. ولكن هناك أيضا بداية ظهور آدبيات عن الموضوع 
الأوسع» موضوع الثقافة الوطنية أو المجتمعية. ويزعم ديموك وووكر Dimmock and‏ 
Y» * Y) Walker‏ أءص (Y‏ أن «حقل الإدارة التربوية ... قد تجاهل إلى حد كبير تأثير 
الثقافة المجتمعية» لكن عملهما أدى إلى تزايد في وعي هذا المفهوم. 
فمع عولمة التربيةء تتزايد أهمية قضايا الثقافة المجتمعية. ويشير ديموك وووكر 
(Y+ +Y) Dimmock and Walker‏ إلى قضايا المحيط ويشددان على الحاجة إلى 
تحاشي «النماذج المنزوعة من محيطها» (ص )١‏ في البحث والتحليل الخاصين 
بالأنظمة والمؤسسات التربوية: 
لقد تطور حقل القيادة والإدارة التربويتين وفق خطوط متمركزة حول الانتماء 
العرقي؛ لكونه خاضعاً بشكل شديد لهيمنة النماذج والنظريات الأنجلو أمريكية 
... وفي كثير من الأحيان: تكون خلفية عرقية منتشرة في البحوث والسياسة أو 
يفترض ضمنياً أن النتائج التي يتم التوصل إليها في جزء من العالم ستنطبق 
بالضرورة على أجزاء أخرى. ومن الواضح أن المحيط هو عامل أساسي مفقود 
في الكثير من المناقشات حول الإدارة والقيادة التربويتين. ويتمثل المحيط 
بالثقافة الجشعية وتاثزرها التواطى علن التظرية والسياسنة والمارسنة: 
(ديموك وووكر (Y oo Y Y Dimmock and Walker‏ 
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وليس ديموك وووكر Dimmock and Walker‏ الوحيدين في المناداة بالاهتمام 

بقضايا المحيط على الإطلاق. فكروسلى وبرودفوت Crossley and Broadfoot‏ 

SY)‏ ص )٠٠١‏ يقولان إنه Y»‏ يمكن ترجمة السياسات والممارسة كما هي كاملة من 

ثقافة إلى أخرى باعتبار أن توسط المحيطات الثقافية المختلفة يمكن أن يحول تماما 

بروز الثقافة الثانية». فى حين يشدد بوش وآخرون Bush et al.‏ (۱۹۹۸. ص ۱۳۷) 

على أنه «لا بد أن تكون لجميع النظريات والتفسيرات «أرضية» في محيط محدد ... 

قبل أن تَعْتّبّر مفيدة». 
وقد أعطى ديموك وووكر (Vi gaY Y) Dimmock and Walker‏ اهتماماً 

مستديما oig)‏ القضايا ويقدمان تمييزا مفيدا بين الثقافة المجتمعية وثقاقة المنظمة: 

أكثر اختلاف الثقافات المجتمعية هو فى مستوى القيم الأساسية؛ فى حين 
أن أكثر اختلاف ثقافات المنظمات هو في مستوى الممارسات الأكثر سطحية, 
التي تنعكس في الاعتراف برموز وأبطال وطقوس معينة. وهذا يسمح Ob‏ 
تخضع ثقافات المنظمات للإدارة والتغيير المتعمدين. في O‏ أن الثقافات 
المجتمعية والثقافات القومية أكثر استمرارا ولا تتغير إلا تدريجيا وعلى فترات 
زمنية أطول. ويؤثر قادة المدارس بثقافة المنظمة ويتآثرون بدورهم بها. بينما 
الثقافة المجتمعية من جهة أخرى مفروضة. كونها خارج نفوذ قائد مدرسة 
مفرد. (التشديد على العبارة المطبوعة بالخط الأسود تم من قبلنا). 

ويحدد ديموك وووكر Dimmock and Walker‏ (7١٠٠ب)‏ سيعة «alas,‏ للثقافة 

المجتمعية؛ jan‏ عن كل منها على شكل سلسلة متصلة: 

Y‏ - السلطة موزعة/السلطة مركزة: السلطة Lal‏ موزعة بشكل أكثر تساو بين المستويات 
المختافة من الثقاقة آو هبي أكثر تركيزا . 

Y‏ - توجه نحوالمجموعة/توجه نحو الذات: ينظر الأشخاص في الثقافة ذات التوجه 
نحو الذات إلى أنفسهم على أنهم أكثر استقلالا واعتمادا على النفس. وفي 
قافا cols‏ التوجه نحو المجححوعة أكون الروابط ميق القاس وتيقة:بوالمافقات 
منظمة بشكل راسخ.: والاحتياجات الفردية خاضعة للاحتياجات الجماعية. 

Y‏ - المراعاة/العدائية: فى الثقافات العدائية: يوجد تشديد على الإنجاز: ويسيطر 
التاق وکل تقر اعات مما MONETE SN CNET RN‏ الاك وک 
مجتمعات المراعاة على العلاقات والتضامن وحل النزاعات من خلال الحلول 
الوسط والتفاوض. 
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E‏ - الاستباقية/القدرية: يعكس هذا البعد الموقف الاستباقي أو موقف «إننا نستطيع 
تغيير الأمور هنا» الموجود في بعض الثقافات: والاستعداد لقبول الأشياء كما هي 

ه - المونّدَة/المقلدة: تبدو بعض الثقافات أكثر ميلا إلى الابتكار أو إلى توليد أفكار 
وطرق جديدة: في حين تبدو ثقافات أخرى أكثر ميلا لتكرار الأفكار والمداخل أو 
تبنيها من مواضع أخرى. 

١‏ - العلاقة المحدودة / العلاقة الشمولية: في ثقافة العلاقات المحدودةء تنزع التفاعالات 
والعلاقات لأن تُحَدَّد بقواعد صريحة تنطيق على الجميع. ٠‏ وضي التقافات الشمولية 
asy‏ اهتمام أكبر لواجيات العلافات: مثل صلة القرابة والرعاية والصدافة: مما 
يوجه إلى القواعد المطبقة بلا تحيز. 

V‏ - النفوذ الذكري/النفوذ الأنثوى: في بعض المجتمعات. تستمر السيطرة الذكرية 
على صنع القرار في الحياة السياسية والاقتصادية والمهنية. وضي مجتمعات أخرى 
أصبحت النساء يلعبن دورا لا ييستهان به (هذه Bel‏ متبناة من ديموك وووكر 
Dimmock and Walker‏ ؟١١كب‏ غلا 7 (VV‏ 
ويمكن تطبيق النموذج على الأنظمة التربوية في دول مختلفة. فبوش وكيانج Bush and Qiang‏ 

)3٠٠١(‏ يبينان أن معظم هذه الأبعاد مناسبة للتربية الصينية: 

- السلطة مركزة في أيدي عدد محدود من القادة. «يتمتع المدير بسلطة duaia‏ 

في نظام بيروقراطي في جوهره ... ويمكن اعتبار الصين على أنها الطراز البدائي 

لمجتمع السلطة العليا (مجتمع السلطة المركزة)» (ص (V‏ 

— الثقافة الصينية ذات توجه نحو المجموعة. «ينظر إلى الفواتد الجماعية على أنها 

أكثر أهمية من الاحتياجات الفردية» (ص (V‏ 

- تشدد الثقافة الصينية على المراعاة لا على العدائية. ينادي العلماء الكونفوش يون 

بالتواضع ويشجعون التعاون الودي» معطين الأولوية للعلاقات بين الأشخاص. 

فالغرض من التربية هو جعل كل فرد عضوا منسجما في المجتمع» (ص (Y‏ 

- تسيطر القيادة الأبوية في التربية وعالم الأعمال والحكومة والحزب الشيوعي 

نفسه. فلا توجد أية مديرات في المدارس الثانوية البالغ عددها AA‏ مدرسة في 

ثلاث نواح من مقاطعة شانكسى. ويعزو كولمان وآخرون Coleman et al.‏ (/159؛ 

ص 5 )١‏ هذه الحالات من انعدام المساواة إلى استمرار سيطرة النظام الأبوي. 
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والثقافة المجتمعية هي جانب هام من المحيط الذي لابد لقادة المدارس من العمل 
فيه. كما لا بد للقادة والمديرين أن يكونوا على وعي بثقافة المنظمة التي توفر إطاراً 
أقرب للعمل القيادي. ويمكن للمديرين وغيرهم الممساعدة في تش كيل الثقافة لكنهم 
يتأثرون بها أيضا. فالفصل السابع على سبيل المثال يشير إلى حاجة القادة التربويين 
لأن يكونوا على وعي بالثقافة المجتمعية التي تدعم المدارس والكليات لكي يمكن تبني 
سياسات وعمارسات تتساوق فيا الفرض على نحو l l qualia‏ 


الملامح الرئيسة لثقافة المنظمات: 
لثقافة المنظمة الملامح التالية (بوش (Y+ +Y Bush‏ 


١‏ - إنها تركز على قيم ومعتقدات أعضاء المنظمات. وإلى هذه القيم يستند سلوك 
الأ براذ egal gg‏ شم فار La cea‏ كن اله تكو داكا ضريحة: 
هذه المتقدات الغروية ci aci‏ كل شما مشتركة: «القيم الشركة والممتقدات 
المشتركة والمعنى المشترك والفهم المشترك والتعبير والمفهوم المشترك. كلها طرق 
مختلفة فى وصف الثقافة ... وتوفر هذه الأنماط من الفهم أيضا قاعدة لجعل 
سلوك S TNNT‏ وذا معنى (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷ ص (Y^‏ 
وهذا لا يعني بالضرورة أن القيم الفردية دائماً على انسجام إحداها مع الأخرى. 

فمورجان AAY) Morgan‏ ص )١77‏ يشير إلى أنه «قد تكون هناك أنظمة قيم 

متضاربة تكون لوحة موزاييك مكونة من وقائع المنظمة المختلفة بدلاً من ثقافة مشتركة 
موحدة». واحتمال وجود التنافر أكثر ما يكون في المنظمات الكبيرة المتعددة الأغراض 
مثل الكليات والجامعات» لکن نياس وآخرون Nias et al.‏ )445( يشيزون إلى أنه قد 

Fullan and Hargreaves فى التعليم الابتدائى. ويقول فولان وها رجريفز‎ Gaul ass 

(VY — VY oa AAY)‏ إن بعض المدارس تطور ثقافة «مبلقتة» مكونة من مجموعات 

مختلقنة ومتتاسة: أ يان : 

يربط المدرسون في الثقافات المبلقنة ولاءاتهم وهوياتهم بمجموعات معينة من 
زملاتهم. وهم عادة زملاء يعملون معهم بشكل أوثق؛ ويمضون معهم وفتا 
أطول من غيرهم: ويختلطون معهم اجتماعيا في معظم الأحيان في غرفة 
الهيئة التدريسية. وفي كثير من الأحيان يعكس ويعزز وجود مجموعات كهذه 
في مدرسة من المدارس وجهات نظر جماعية شديدة الاختلاف حول التعلم 
وآستاليب التدريس AEEA PEN, ls‏ 
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وقد تطور الهيئة التي تعمل في وحدات فرعية - مثل الأقسام الدراسية - ثقافتها 
الفرعية الخاصة المميزة. وقد يود المديرون المتوس طون — أو «قادة المستوى المتوسط» 
كما تفضل الكلية الوطنية للقيادة المدرسية أن تسميهم - تنمية هذه الثقافة كطريقة 
لتطوير فعالية الفرق وتعزيزها. ولكن كما يوحي فولان وهارجريفز Fullan and‏ 
)١11973( 5‏ قد لا تنسجم هذه الثقافات الفرعية مع ثقافة المدرسة أو الكلية 
بأكملها. 


Y‏ - تشدد تقافة المنظمة على تطوير معايير ومعان مشتركة. والافتراض هو أن 
التفاعل بين أعضاء المنظمة أو مجموعاتها الفرعية يقود في النهاية إلى معايير 
سلوكية تصبح تدريجيا ملامح ثقافية للمدرسة أو الكلية. ويبين بحث نياس 
وآخرين NAA) Nias et al.‏ ص 55 - *£( كيف تأسست معايير المجموعات فى 
المدارس التي أجروا فيها دراستهم: l‏ 

مع اشتراك أعضاء الهيئة العاملة في الحديث والعمل والراحةء بدؤوا يتوصلون 
إلى معان مشتركة مكنتهم من توقع سلوك بعضهم البعض. ونتيجة لذلك طورت 
كل هيئة عاملة معاييرها الخاصة المسلم بها. ولأن المعاني وطرق التصرف 
المشتركة أصبحت مسلما بها إلى هذا الحد» فإن الأعضاء الموجودين لم يكونوا 
على وعي بها. لكنها كانت جلية للقادمين الجدد ... وكان الباحثون المتنقلون بين 
المدارس يجدون دائماً ما يذكرهم بالطبيعة الفريدة لمعايير كل مدرسة. 


وأحيانا تتيح معابير المجموعات هذه تطوير ثقافة منفردة في مدرسة من المدارس 
ذات معان مشتركة بين جميع أعضاء ء الهيئّة العاملة — «الطريقة التي نقوم فيها بعمل 
Lion d‏ ء في هذا المكان». لكننا سبق أن أشرنا إلى احتمال وجود عدة alal‏ فرعية 
مبنية على الاهتمامات المهنية والشخصية للمجموعات المختلفة. وهذه المجموعات 
تتمتع عادة بالتماسك الداخلي لكنها تجد صعوبة في العلاقات مع المجموعات الأخرى 
التي تختلف معاييرها السلوكية. ويحدد والاس وهول «Y 43£) Wallace and Hall‏ ص 
AY‏ و7١١)‏ فرق الإدارة العليا (JUS‏ على ثقافة مجموعة ذات معايير داخلية واضحة:؛ 
ولكنها في معظم الأحيان ذات صلات ضعيفة مع غيرها من المجموعات والأفراد : 


طورت 358 الإدارة العليا في بحشا «ثقافة لعمل الفريق» ...ومن سر ال 
بين فرق الإدارة العليا أنه يجب الوصول إلى القرارات من خلال د تحقيق إجماع 
«dele‏ يستلزم الإقرار بأي آراء ء مخالفة ... وكان هناك تمييز واضح بين التفاعل 
داخل الفريق والتفاعل مع الأشخاص خارجه ... المستبعدين من العالم الداخلي 
للفريق. 


4s‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


)£( ثقافات المنظمات 


Y‏ - عادة يتم التعبير عن الثقافة من خلال طقوس واحتفالات تس تخدم لدعم 
المعتقدات والمعابير والاحتفال بها. والمدارس بشكل خاص غنية بمثل هذه الرموز 
كالاجتماعات العامة ومنح الجوائز والعبادة المشتركة. ويقول هویل Hoyle‏ (215/57 
ص Y0*‏ و107) إن الطقوس تقع في لب النماذج الثقافية: «الرموز هي مكونات 
أساسية لثقافة جميع المدارس ... إذ إن لها مهمات ورموزا معبّرة تمثل الوسيلة 
الوحيدة التي يتم بها التعبير عن القيم التجريدية ... والرموز ذات مكان مركزي في 
عملية بناء المعنى» (هويل ۱۹۸٦1 Hoyle‏ ص (Y0Y - Yo*‏ 
ويمكن أن ja‏ لثقافة المدرسة من خلال الصيغ الثلاث التالية: 

)1( منشاهيمياً cadat el‏ مقلا من ال استغمال اللقة والتعبير ie.‏ أهداف المنظيمة: 

(Y)‏ سلوكياء من خلال الطقوس والاحتفالات والقواعد والآليات المساندة وأنماط 
التأقلم الاجتماعى. 

(Y)‏ بصريا أومادياء من خلال المرافق والمعدات والتذكارات والشعارات والشارات 
الزخرفية والأزياء الموحدة (بير وآخرون Beare et al.‏ 3445« ص (WA‏ 
ويقول سكاين Schein‏ (۱۹۹۷. ص (Y£A‏ إن «الطقوس والشعائر ذات مكانة مركزية 

في فك شيفرة الافتراضات الجماعية وكذلك في نقلها إلى الآخرين. 

. تفترض ثقافة المنظمة وجود أبطال من الذكور والإناث يجسدون فيم المنظمة ومعتقداتها‎ E 
هؤلاء الأعضاء المكرمون يجس دون أنماط السلوك المرتبطة بثقافة المؤسسة. ويشدد‎ 
على أن الأبطال هم الأشخاص‎ )٠١5 ص‎ :1497( Campbell-Evans كامبل-إيفانز‎ 
الذين تنسجم إنجازاتهم مع الثقافة: «يتم اختيار الأبطال والاعتراف بهم ... ضمن‎ 
الحدود الثقافية المحددة من خلال أداة الترشيح وفق القيم ... وإنجازات الأشخاص‎ 
الذين يتم التعرف عليهم كأبطال تنسجم مع الأمور التي تركز الثقافة عليها».‎ 
هذه السمة واضحة في جنوب أفريقيا مثلاء حيث يعني الاهتمام الهائل برياضة‎ 

المدارس أن الأبطال الرياضيين يُحَدَّدُون ويحتفى بهم. ويلاحظ هذا في مدرسة في 

دربان Durban‏ زارها أحد المؤلفيّن. حيث تَعَرَضِ صور فوتوغرافية كثيرة لرامي الكرة 
السريع الجنوب أفريقي شون بولوك Shaun Pollock‏ وله غرفة مسماة باسمه. ومن 
خلال الاحتفال بإنجازات «بطل» رياضة الكريكيت هذاء يسعى مديرو المدرسة إلى 

تأكيد مركزية الإنجاز الرياضي بالنسبة لروح المدرسة الجماعية وثقافتها. 
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تطوير ثقافة تعلم في جنوب أفريقيا: 

كما أشرنا من قبل (ص 14( تستند ثقافة المنظمة الخاصة بكل مدرسة وكلية إلى 
الثقافة المجتمعية أو القومية. ولا يتضح هذا في أي مكان بقدر ما يتضح في مدارس 
جنوب أفريقياء حيث تعكس الثقافة السائدة البنية الاجتماعية الأوسع لفترة ما بعد 
فيها التربية؛ محل عقود من العنصرية والظلم. 

ويتناول نجكويو (Y-Y) Ngcobo‏ قضايا التنوع الثقافية ويحدد - متأثراً بإرفاين 
Irvine‏ )14( — تسعة أبعاد للثقافة الأفريقية: 
٠‏ الروحانية: النظرة إلى الحياة على أنها حيوية وليست آلية. 
٠‏ الانسجام: يعيش الآدميون والطبيعة بصورة اعتماد متبادل وانسجام. 
٠‏ العاطفة: الانفعالات والأحاسيس. 
. الروح الجماعية: الترابط الاجتماعي والوعي بالمسؤوليات تجاه الجماعة التي تسمو 

فوق المزايا الفردية. 

٠‏ الروح الفردية المعبّرة: التعبير الشخصي الأصيل. 
٠‏ التراث الشفهى: التشبيهات والاستعارات والأشكال الملونة الشفهية/السمعية. 
٠‏ منظور الزمن الاجتماعى: الزمن كمساحة اجتماعية وليست مادية. 

(مأخوذة عن نجكوبو Ngcobo‏ ۲۰۰۲ ص 324). 

ويشير نجكويو (Y* * Y) Ngeobo‏ إلى أن هذه الملامح الثقافية تختلف كثيراً عن 
الثقافات الأوروبية. وقد أصبحت هذه الاختلافات الثقافية ذات أهمية خاصة مع بدء 
المدارس في تغيير تكوينها العرقي استجابة لقانون المدارس في جنوب آفريقياء الذي 
حرّم رفض قبول الطلاب على أساس العرق. وبدأت المدارس التي كانت في السابق 
بيضاء وذات ثقافة «أوروبية» مهيمنة في استيعاب متعلمين - وبدرجة أقل مربين - من 
3 خلفيات ثقافية مختلفة. zhag‏ نجكوبو (Y**Y) Ngcobo‏ مثالين aala‏ فضين على 
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كيفية استجابة قادة المدارس لهذه التغييرات الثقافية. فقد تحاشت ثانوية فريبرج 
1 التنوع الثقافي بتقسيم الحرم المدرسي إلى فسمين (أبيض وأسود). وكان 
لهذا عدة عواقب مؤذية: بما في ذلك النزاع الذي تطور إلى اتهامات بالاعتداء على ١١‏ 
من المتعلمين السود وسبعة من الطلاب البيض. وتبنت ثانوية جرينلاند Greenland‏ 
في دربان Durban‏ ككل مختلفاً يهدف إلى التنوع التقافي ويشجع المتعلمين وأعضاء 
الهيئة العاملة على التعبير عن ثقافتهم والافتخار بها. وقد حققت هذه المدرسة نجاحا 
أكاديميا كبيرا يعزوه المدير إلى «الثقافة الاندماجية القوية التي تشجعها» (نجكوبو 
Y+ +Y Ngcobo‏ ص (YY*‏ 

في زمن الفصل العنصري أصبحت الكثير من المدارس «السوداء» مراكز لمقاومة 
نظام الحكم الذي لا شعبية له. وكان غياب المتعلمين والمربين يتكرر بسبب مشاركتهم 
في نشاط الاحتجاج أو ببساطة لأن سياسات الحكومة أحبطت معنوياتهم. وكانوا 
أيضا شديدي القلق حول أنظمة التمويل غير المتساوية للجماعات العرقية المختلفة. 
نتيجة لذلك» أصبح من الصعب على مديري المدارس تأسيس «ثقافة تعلم» واستدامتها 
في مدارس المدن والكثير من المناطق الريفية. وقد أصبح الكثيرون من المتعلمين 
والمربين أكثر انهماكا في الصراع منهم في تعلمهم وتدريسهم. فلم تكن لديهم الرغبة 
في التعاون مع نظام عنصري حتى لو لحقهم الضرر بسبب هذا الموقف. 

وقد برزت هذا القضية في المسح الذي قام به بوش وأندرسون Bush and Anderson‏ 
(Y**Y)‏ لمديري المدارس في مقاطعة كوازولو - ناتال KwaZulu-Natal‏ إذ صرح 
المديرون في الإجابة عن سؤال عن أهداف مدارسهم بأن المدرسة تجتهد: 

- لتزرع في عقول المتعلمين أن «التربية هي مستقبلهم». 
scolis osa oc Rad oT cn d‏ 
لتوفير بيئة مساعدة على التربية. 

- لتطوير ثقافة تعلم. 

ويوضح غياب ثقافة التعلم في كثير من مدارس جنوب أفريقيا طول أمد التغير 
الثقافي وطبيعته غير المؤكدة. فقد كان من الضروري استبدال السنوات الطويلة من 
تربية الفصل العنصري بالتزام بالتدريس والتعلم إذا كان لجنوب أفريقيا أن تزدهر 
في اقتساد عالمى قافسي: لكن .على القيم التريوية أن oaa‏ مع خطاب الصبراع 


١ 
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الذي بقي مهيمناً. وكذلك أن توفق بين أنظمة القيم المتنوعة في مدارس جنوب أفريقيا 
التي حققت الاندماج. ويبدو من المرجح أن تطوير ثقافة تعلم أصيلة سيكون بطيئاً 
وسيعتمد على نوعية القيادة في كل مدرسة. 
القيادة والتقافة: 
أشرنا أعلاه (ص 19) إلى أن الثقافة المجتمعية تتجاوز سيطرة قادة المدارس» 
كن الديرين قاترو Abel‏ على فا التطمات. ولت as al‏ اقيم يستظلعون 
بالمسؤولية الرئيسية في توليد الثقافة واستدامتهاء وفي نقل القيم والمعتقدات الجوهرية 
تى الآحرين من asl‏ وى اح اب المنتحة الخارجيي )597( ge «VASA Bush‏ 
(éY‏ وللمديرين قيمهم ومعتقداتهم الخاصة التي تنبع من سنوات عديدة من الممارسة 
المهنية الناجحة. كما يتوقع منهم أيضا تجسيد ثقافة المدرسة أو الكلية. ويؤكد هويل 
Hoyle‏ )1441 ص 100 - 101( على البعد الرمزي للقيادة والدور المركزي للمديرين 
في تحديد ثقافة المدرسة: f i‏ 
القليلون من المديرين يتجنبون بناء صورة للمدرسة. وهم يختلفون في المدى 
الذي تكون فيه هذه المهمة متعمدة وآسرة. ويسعى بعض المديرين ... بوعي 
il‏ إلى بناء رسال ة عظيمة للعدرسة. ويعبر آخرون عن شكرتهم عن المدوسة 
بشكل غير ملفت إلى الحد نفسه؛ ويشكلون معنى من المواد الأساسية لصنع 
الرموز: الكلمات والأفعال والأشياء الصنعية والمواقع. 
ويقول سكاين VAY) Schein‏ ص (YN‏ إن الثقافات تنبع بصورة أولية من معتقدات 
مؤسسي المنظمات وقيمهم وافتراضاتهم. ويقترح نياس وآخرون XAA) Nias et al.‏ 
ص (Y*Y‏ أن المديرين «مؤسسون» لثقافة مدرستهم. وهما يشيران إلى مدرستين 
من حالاتهما الدراسية حيث قوّض مديرون جدد الثقافة القائمة لكي يصنعوا ثقافة 
جديدة مبنية على قيمهم هم. وكان بناء الثقافة من خلال القدوة: «كان جميع مديري 
مدارس المشروع على وعي بتأثير وجود القدوة. فقد توقع كل مدير أو مديرة التأثير 
فى أعضاء الهيئة العاملة من خلال جعل نفسه أو نفسها قدوة. لكن أفعالهم قد ترمز 
أيضاً إلى القيم التى حاولوا تمثيلها». ويذكر نياس وآخرون Nias et al.‏ أيضاً أهمية 
القادة المشاركينء مثل نواب المديرين ومنسقي call‏ في نشر ثقافة المدرسة. 
ويقترح ديل Deal‏ )35340 ص 5160 - (M4‏ عدة إستراتيجيات للمديرين الذين 
يودون صنع ثقافة: 


- $ 
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- توثيق تاريخ المدرسة كي ينظم ويصنف وينتقل من شخص إلى آخر. 

- اختيار الأبطال والاحتفاء بهم. 

- مراجعة طقوس المدرسة وشعائرها لتعبر عن القيم والمعتقدات الثقافية. 
= اشتتادل الآحتفالات وتطويرها. 


- التعرف على الكهان والكاهنات ومروجي ومروجات الإشاعات وإدخالهم ضمن 
النشاط الأساسى. قهذا يوقر وسيلة للوصول إلى شبكة الاتصالات غير 


الرسمية. 


وااحدى d‏ الك كق بها oA‏ آن S og‏ التضاطة أو Uu‏ وني مخ خلال 
تغيين أعضاء جدد في الهيئة العاملة ممن يحملون القيم والمعتقدات نفسها: مما 
يقي إلى اى ecc a. US‏ مها Ball‏ هة جور d (Ren,‏ أعساء البيكة 
العاملة فرصة لإطلاق قيم المدرسة أو قيم قادتها على أمل أن ينجذب الذين يحملون 
AL Ae e‏ إلى النضيه Lala‏ يمع الآخرون سن eias‏ ظليات Maia s‏ .. وضع 
مرور الزمن ستتحول ثقافة المدرسة في الاتجاه الذي يسعى إليه المدير. وتبين أدبيات 
م الال زسكل (Y Y Buts: oy‏ اق من NI‏ ر eas.‏ ان تخل القادة عن 
airo] cr cio cac gU da af‏ م aae‏ من Jb‏ 
القيام يذلك. 

ويبين فوسكيت وبين )3١١7( Foskett and Lumby‏ أن عمليات اختيار أعضاء 
الهيئة العاملة هي بحد ذاتها خاضعة للمتغيرات الثقافية. وهما يتأثران بأكينوسي 
Akinnusi‏ )^14( في التمييز بين المدخلين «العمومي النظرة» و «الخصوصي النظرة» 
t ptr‏ يسول السك ارتي العفو قا سپ E‏ 
الفصل التاسع من هذا الكتاب = أن يطبق على المتقدمين للوظائف معايير موضوعية 
Jd,‏ إليه على أنه «أكثر نجاحاً في التعرف على أفضل من يلاثم الوظيفة الشاغرة» 
(فوسكيت 4.15( Y Foskett and Lumby‏ * ۲۰. ص .)۷١‏ ويقارن هذان المؤلفان بين 
هذا التموذع والسكل i agua‏ النظرة il‏ مقلاً قى :اظريقيا والصين .4438 
«يتشكل الاختيار بتأثير الانتماء الشخصي للاعبين: مثل القرابة والدين والتماثل 
العرقي أو السياسي» (ص .)٠١‏ ويرجح أن ينجح هذا المدخل في ضمان أن يكون لدى 
الذّين زى تنه ENRE PPPE‏ 
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وقد يساعد استخدام المعايير الثقافية لتعيين أعضاء جدد في تعديل الثقافةء لكن 
الأعضاء الثابتين والجمود قد يضمنان مع ذلك أن ينطوي التغيير على مشكلات كثيرة. 
ويشير رينولدز Reynolds‏ )431( إلى إحدى المدارس التي كانت الثقافة السائدة 
فيها «تضع صعوبات قاسية في وجه أية محاولات تهدف إلى التغيير» (ص (VOY‏ وهو 
يشير إلى «حواجز متعددة في وجه التغيير» تتضمن: 
- أراد أعضاء الهيئة العاملة التغيير «من الأعلى إلى الأسفل» وليس «الملكية». 
latis -‏ تقوم يذلك «Az dall olas‏ 

- تردد الأفراد في تحدي الثقافة المهيمنة. 
- لوم أعضاء الهيئة العاملة الخلفية البيتية للأطفال على رسوبهم في الامتحانات. 
- تعدد صدام الشخصيات والأجندات الشخصية والعلاقات المشروخة بين الأشخاص 

.)١05 — YoY ص‎ 1441 Reynolds (رينولدز‎ 

هذا المثال يوضح صعوبة محاولة فرض تغيير ثقافي. وكما يؤكد مدير كلية سابق: 
«هناك خطر ... فى تحرك المديرين بسرعة أعلى مما ينبغى فى التغيير الثقافضى» 
(بريدج ۱۹۹٤ Bridge‏ ص ۱۹۷). ويقر ترنر Turner‏ (1490: ص )١١‏ بالضغوط على 
القادة كى «يقوليوا» الثقافة: لكنه يرفض الاعتقاد أن «شيئًا فى فوة الثقافة يمكن أن 
يتأثر كثيراً بالجهود الضعيفة لكبار المديرين.» ويثير هارجريفز Hargreaves‏ (1959ء 
ص 04( نقطة مماظة زاعماً أن معتقدات معظم الناس ومواقفهم وقيمهم أكثر مقاومة 
للتغيير مما يقر به القادة عادة». وهو يحدد ثلاثة ظروف يمكن للثقافة فيها أن تخضع 
لتغيير سريع: 
- تواجه المدرسة أزمة واضحة: على سبيل المثال تقرير تفتيش فيه انتقادات شديدة 

أو انخفاض في عدد التلاميذ» مما يؤدي إلى احتمال وجود عدد فائض من 

اقسق أو إغلاق Tajali‏ 
- يتمتع القائد بشخصية آسرة توحي على الفور بالثقة والولاء والزمالة. فهذا قد 

يمكن التغيير الثقافي من أن يكون أكثر جذرية وأن يتم إنجازه بسرعة أكبر. 
asbl ca les =‏ مدير ميقا نذا تالعصاء الهيفة العامة يكوزون مان إلى 

التغيير لغرس إحساس جديد بالتوجيه. 


(مأخوذ عن هارجريفز Hargreaves‏ 1555. ص 05 - (QU‏ 
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ومن الکن تلبيق ذه التقاظة ايشا صل الوحدات القرعية. وسطعع عار جر گر 
(T oa 9 45) Hargreaves‏ أنه «إذا لم ينطبق أي من هذه الشروط الخاصة: فعليك 

أن تفترض أن التغير الثقافي سيكون بطيئاً إلى حد ما». 
كما يتحمل المديرون مسؤولية استدامة الثقافةء وفي كثير من الأحيان يعتبر 

الحفاظ على الثقافة سمة أساسية من سمات القيادة الفعالة. ويزعم سيرجيوفاني 

13At) Sergiovanni‏ ص (A‏ أن الجانب الثقافى هو أهم أبعاد القيادة. فالعنصر 
اللا قن ic T TE E EE aot‏ وط اق هة سن alils‏ 

الفنية والبشرية والتربوية للقيادة: i‏ 

إن التأثير الخالص للقوة الثقافية في القيادة هي أن تربط الطلاب والمدرسين وغيرهم 
معأ بكونهم مؤمنين بعمل المدرسة ... وحين يصبح الأشخاص أغضاء في هذه الثقافة 
القوية والملزمة؛ تتوافر لهم فرص للتمتع بشعور خاص بأهميتهم الذاتية. 

دوو كقتاهة المتظظمات: 
يسهم مفهوم ثقافة المنظمات بعدة عناصر مفيدة في قيادة الأشخاص وإدارتهم 

في المدارس والكليات: والتركيز على البعد غير الرسهي هو نقيض مفيد للمكونات 

الصارمة والرسمية التي تتكون منها النماذج الرسمية. وتعزز الثقافة - بتشديدها 

على هم اكه CAS‏ وتام — الجوائب الإتسانية مرخ Sai yo‏ مخ Lil puo Lis‏ 

البنيوية. لكن هذا المدخل يعاني من ثلاث نقاط ضعف كبيرة (بوش (Y+ -Y Bush‏ 

١‏ - قد يكون مفهوم «تقافة المنظمة» هو ببساطة فرض قيم القائد على الأعضاء 
الاخرين في المنظمة. وقد يعني البحث عن ثقافة واحدة إخضاع فيم ومعتقدات 
بسطن المشازكين لقيم ina‏ ذات القناذة أو المجموغة اللسيطرة: والثقاقات 
«المشتركة» قد تكون ببساطة قيم القادة مفروضة على الأش خاص الأقل قوة. 
ويشير مورجان (AAY) Morgan‏ إلى «عملية سيطرة إيديولوجية» ويحذر من 
خطر «الإدارة المسيرة»: 

هناك من يدافع عن التسيير والتحكم الإيديولوجي كإستراتيجية إدارية جوهرية ... 
ومن المحتمل جدا أن ترافق المقاومة والسخط وعدم الثقة ذلك التسيير ... حيث 
تتحكم الثقافة بالشخصية الإنسانية بدلا من التعبير lgie‏ وهذا يجعل من الممكن 
للمجاز اللفوي أن يكون مسيّرا وشمولياً تماما في تأثيره. (ص .)٠١١ - ١6١‏ 
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ويشير بروسر Prossor‏ )1444 ص (E‏ إلى «العالم السفلي المظلم» لثقافة المدارس 
ويربطه بمفهوم النشاط السياسي المصغر: «اعترف منظور النشاط السياسي المصغر 
بأن القوى والقواعد والأنظمة والتقاليد والطقوس والشعائر الرسمية قادرة على 
أن تخضع للافساد من قبل الأفراد والجماعات والروابط في المدارس». ويستخدم 
هارجريفز Hargreaves‏ )1435( مصطلح «الجماعة المقاومة» للاشارة إلى الوحدات 
الفرعية التي تسعى إلى إفساد القادة وما ينوونه من تغيير ثقافي. لكن هذا قد يكون 
نيساطة Al gena‏ تشروعة تير الواضع عن شيم سحددة 'كثقافة الأقسام على سييل 

المثال. 

۲ - قد يكون تصوير الثقاقة تصويراً آلياً على نحو لا داعي ad‏ على فرض أنه يمكن 
للقادة تحديد ثقافة المنظمة (مورجان (144V Morgan‏ وفي حين أن لهم تأثيرا 
على تطور الثقافة بتبني قيم مطلوبة: فإنهم لا ييستطيعون ضمان ظهور ثقافة 
واحدة. فكما رأينا يمكن أن يكون للثانويات والكليات عدة ثقافات فرعية تعمل 
في aL Lua‏ القلعية وكيرها من Eas cal aif‏ ليس يالرؤرة أمرا هيةه «Ji‏ 
oS‏ الوحدات الفرعية الناجحة هى مكونات حيوية في المؤسسات المزدهرة» وفيادة 
وإدارة المستوى المتوسط الناجحتان تعتبران بشكل متزايد جوهريتان لتحقيق فعالية 
المدرسة أو الكلية (هاريس :Y* + Y Harris‏ بريجز (Y^ Y Briggs‏ 
ET‏ حقبة المدارس والكليات ذاتية الإدارة في دول 2S‏ 2( 31553 أهمية تأثير العامة 

على السياسة باستمرار. وكثيراً ما تتحمل الهيئات الحاكمة المسؤولية الرسمية عن 

القرارات الرئيسية وتشترك في تكوين ثقافة المؤسسة. وهذا لا يعني الإذعان البسيط 
لقيمالمدير. بل بالأحرى قد يجري تفاوض يؤدي إلى صراع وإلى تبني سياسات لا 

تتماشى مع قيم القائد الخاصة. 

Y‏ - يقول هويل Hoyle‏ )1441( إن الرموز قد لا تمثل واقع المدرسة أو الكلية تمثيلاً 
صحيحا. ويقترح أن المدارس قد تتعرض لمظهر التغيير لكن الواقع يستمر كما 
كان: 
يمكن أن يمثل الرمز شيئاً «حقيقياً» بمعني أنه ... يعمل كبديل للواقع ... وسيكون 

هناك اعتراف متبادل بين الفرقاء المعنيين بأن الجوهر لم يستحضرء لكنهم مع ذلك 

قانمون بالإبقاء على تخيل أنه اس تحضير إذا كان هناك yan yi‏ ما للجوهر ٠.»‏ وضي 

الواقع يستمر النظام كما سبق. (ص (Y‏ 
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ومن سكلين biat (YEA 12.1 48V) Séheln‏ من do sad AEN‏ على الطفوسن 
والشعائر: 


حين لا تكون البيانات البارزة لدينا سوى الطقوس والشعائر التي بقيت مستمرة 
فترة من الزمنء لا بد UJ‏ بالطبع أن نستعملها على أفضل شكل ممكن لنا ... 
ولكن ... من الصعب التوصل إلى الافتراضات التى كانت لدى القائد والتى أدت 
إلى توليد تلك الطقوس والشعائر. l l‏ 
خاتمة - الناس والثقافك: 
يزداد انتشار الاعتقاد بأن المدارس والكليات كيانات فريدة مع ازدياد إدراك 
الناس لأهمية المحيطات المحددة الداخلية والخارجية التي توفر الأطر التي لابد 
للقادة والمديرين العمل ضمنها. وعلي رغم من ضغوط algal‏ قفإن فهم محيط 
المدرسة وإدارته هو يعد حيوي من أبعاد القيادة في القرن الواحد والعشرين. فالقيم 
والمعتقدات ليست Aale‏ ونموذج «المقاس الواحد المناسب للجميع» لا يناسب الأمم: 
كنا أنه S‏ اوتاب المداومن: 
وإدراك أن تطور المدرسة أو الكلية يحتاج GY‏ يسبقه تغير في المواقف هو Lasi‏ 
مفيد ويتماشى مع وجهة النظر القائلة إن على المدرسين الشعور ب «ملكية» التغيير 
إذا أريد تطبيقه بصورة فعالة. وكثيرا ما يفش ل التجديد المفروض من الخارج لأنه 
لا ينسجم مع قيم المدرسين الذين عليهم تطبيقه. «وبما أن التنظيم يكمن في عقول 
الأشخاص ذوى العلاقة: فإن التغيير التنظيمى الفعال دائما يعنى ضمنا التغيير 
الثقاضفي» و ١ i .)١16١ 525: 43v Morgan‏ 


وقد يساعد التركيز على القيم والرموز أيضا في موازنة التركيز على البنية والعملية 
في كثير من النماذج الأخرى. وقد يكون العالم غير الرسمي للمعايير وللسلوك 
الطقوسي بالدرجة نفسها من الأهمية كالعناصر الرسمية للمدارس والكليات. حتى 


أكثر جوانب التنظيم مادية وعقلانية - أكانت هياكل أو تسلسلات هرمية أو قواعد 
أو أعمالا تنظيمية مكررة - تجسد تراكيب ومعان شديدة الأهمية لفهم كيف تعمل 


المنظمة من يوم إلى GAT‏ (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷ء ص (ET‏ 


كما يوفر التنظيم أيضا نقطة تركيز للعمل التنظيمي. وفي أحيان كثيرة يسعى 
القادة الفعالون إلى التأثير بالقيم لكي تصبح قريبة من معتقداتهم الخاصةء إن لم 
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اقطابق سمها تماما ونم آملون بهذا الشكل آن nandi na zona‏ الآنتشانللسياسة 
الجديدة أو «امتلاكاً لها». ومن الأرجح أن يحصل المديرون وغيرهم من القادة» Les‏ 
فيهم مديرو الممستوى المتوسطء على الدعم اللازم للابتكار والتجديد من خلال العمل 
عبر هذا الحقل غير الرسمي» بدلا من فرض التغيير من خلال سلطة مناصبهم أو من 
خلال العمليات السياسية. 

ويوفرقهع كلقا التقافتين اللجتعية والتنظيسية'أيضأ قاعدة س ليمة ا لقياذة 
الأشخاص وإدارتهم في التربية. ففي كثير من الدول أخذت المدارس والكليات تصبح 
متعددة الثقافات. والاعتراف بالتنوع الثري للخلفيات الثقافية للطلبة والآباء والأمهات 
وأعضاء الهيئة العاملة عنصر جوهرى فى إدارة المدارس. وعلى نحو مشابه: تشترك 
جميع المنظمات التربوية في ملامح مميزة معينة. وفهم هذا الجهاز الثقافي وإدارته 
حيوي إذا أرادت القيادة أن تكون منسجمة مع المعايير والقيم المهيمنة. وتقدير أهمية 
الثقافتين المجتمعية والتنظيمية والقيم والمعتقدات والطقوس والشعائر التي تستندان 
إليها هو عنصر هام في فيادة المدارس والكليات وإدارتها . 
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هياكل المنظمات وأدوارها 


مقدمة: طبيعة بنية المنظمة وغرض تلك البنية 

تشير البنية إلى النمط الرسمي من العلاقات بين الأشخاص في المنظمات. وهي تعبر 
عن الطرق التي يرتبط الأشخاص بها M‏ تعن من ال disi‏ الأهداف التنظيمية. 
ويتضمن تعريف أونيل Y ^£) O'Neill‏ ص +A‏ 1( الملامح الرئيسية للبنية: ويبين علاقتها 
بمفهوم «الدور»: «تجسد البنية ... وصفا رسميا للأدوار والسلطة والعلاقات والمراكز 
ضمن المنظمة». وكذلك يوضح إيفرارد وموريس :١597( Everard and Morris‏ صx(‏ 
الصلات بين البنية والأدوار: «تتضمن بنية المنظمة مخطط التنظيم واللجان والأقسام 
وادور والستعويات الورضة ومسل فت 

وكثيراً ما تمشل البنية برس وم تخطيطية أو مخططات تبين النمط المعتمد من 
التاق ناتابين اعغصاء النطمة. ولكن هناك هرر تن التركي: على البنية والصفنات 
الفردية التي يأتي الأش خاص بها إلى مكان عملهم. وإذا نظرثا إلى البنية على Lei‏ 
إطار للأقراد ذوي الأدوار» فلا بد أن تفكس أيضا وجهات نظ رهؤلاء الأفراد. وكما 
تقترح لمبي Y: Y) Lumby‏ ص (AY‏ «إن مفهوم البنية التنظيمية نفسه ينطوي على 
مشكلات؛ باعتبار أن المنظمة مفهوم نظري لا يوجد في الواقع إلا على شكل مجموعة 
من الأبنية والأشخاص ... وأياً كانت «البنية» على الورق؛ فإن الواقع سيكون خليطاً 
lana‏ امن الفاهيه llo L Ail‏ الحسيقة alia jl‏ ورظعم هذا الأنزاك اة 
الأفراد وتنوعهم: فإن جميع المنظمات لها شكل من أشكال البنية يمكن التعرف عليه 
ويوفر إطارا لنشاط المنظمة. وتوسع لمبي .Y* * Y) Lumby‏ ص (AY‏ فكرة البنية 
لتتضمن البيئة الخارجية التي تتفاعل مع المنظمة والتي يمكن أن Jas‏ نشاطاتها أو 
تعوقها . 

ويؤكد ملينز Mullins‏ (۱۹۸۹. ص (YYY‏ على أن البنية توفر وسيلة لتحسين أداء 
المنظمة. وهو يحدد ستة أهداف للبنية: 
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ela — ١‏ المنظمة الافتصادي والكفء. 
Y‏ - رصد نشاطات المنظمة. 


ua -Y‏ للمساءلة حول مجالات العمل التي تتولاها مجموعات آو أشخاص. 
ع تنسيق أجزاء المنظمة المختلفة. 


ه - المرونة في الاستجابة لمطالب المستقبل وتطوراتهء والتأقلم مع التأثيرات البيئية 
المتغيرة. 
- الرضا الاجتماعي للأشخاص العاملين في المنظمة. 


ويقول فيدلر Fidler‏ (۱۹۹۷) إن للهياكل غرضين يعلوان فوق الأغراض الأخرى, 
وهما التحكم والتنسيقء وكلا هذين البعدين واضحان في قائمة Mullins jida‏ 
(۱۹۸۹). وضي كثير من الأحيان تَُجَعَل الهياكل أكثر تماسكاً في محاولة لتحقيق تحكم 
أكبر. وتغيير هياكل الإدارة هو طريقة من الطرق التي يستطيع المديرون الجدد بها 
ممارسة نفوذهم على المدرسة أو الكلية. . لكن من الأرجح أن الإبداع سيزدهر من خلال 
إطار أقل إحكاما مصمم لكي ينسق لا ليتحكم. ويلحظ فولان Fullan‏ )55.3455 0( أن 
عدم وجود بنية كافية يخلق الفوضى» في حين أن ازدياد شدة البنية يؤدي إلى اختناق 
يعطل الحركة. وتخلص (Ad ae Y Y) Lumby gal‏ إلى أن as ob‏ جم تكون Ss‏ 
وسطأ لا يستطيع تحقيق كل ما هو مطلوب. وقد يكون من الضروري تحديد الأهداف 
الأولية التي على البنية تحقيقها من بين العدد الكبير المحتمل». 


الهياكل والتسلسلات الهرمية: 


إحدى السمات الثابتة للبنية تأكيدها على التسلسل الهرمي. ففي جميع الحالات 
تقريباء تصور المنظمات على أساس البنية العمودية أو الهرمية. ويشتمل «التسلسل 
الهرمى المعمم في كليات التعليم المستمر» الذي تقدمه بريجز Y SY) Briggs‏ ص 11) 
على المديرين المتوسطين باعتبارهم في الصف الثالث أو الرابع من التسلسل الهرمي 
في الكليات. فهم تابعون للمدير ولفريق الإدارة العلياء ولكنهم أعلى من أعضاء الهيئة 
العاملة ضمن فرفهم. كما تشدد (Y> * -) Harper pla‏ أيضا على کون التسلسل 
الهرمي مهيمناً في التعليم الممستمر الإنجليزي. . وتقودها دراستها ل ۷ cS ٠‏ من 
هذا النوع إلى استنتاج أن «طرازا luas‏ بن adl‏ أصرع غويهنا » وقد ... أطلقت عليه 
تسمية التسلسل الهرمي الجديد في الكليات» (ص (EYE‏ 


, > ,> ميل -ساإ -س-مِا-ا اتاب تتا لے 
45 قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


)°( هياكل المنظمات وأدوارها 





في التسلسل الهرمي الجديد للكليات لا توجد كليتان متماثلتان. ولكن الملامح 
الشائعة هي أنه في الغالبية العظمي من الحالات يتألف فريق الإدارة العليا 
من كبير المسؤولين التنفيذيين» واثنين أو ثلاثة أو أربعة من كبار المديرين: كل 
منهم مسؤول عن مجال واسع أو أكثر من مجال من الإدارة العملية. والأعمال 
الأكاديمية والمساندة متمركزةء وينسق المديرون المتوسطون جوانب مختلفة من 
المساندة للتعليم والتعلم ضمن هياكل تنظيمية أكثر انبساطاً. (ص (EYE‏ 
وعمل لمبي (Y° * Y) Lumby‏ في هذا القطاع يوحي أن التسلسل الهرمي يخضع 
للتعديل مع استجابة مديري الكليات للضغوط في التمويل. «فقد ألغيت مناصب 
إداريةء مما أدى إلى منظمات أكثر تسطحا» (ص (AT‏ وهي تضيف أن الحاجة إلى 
موقف متجاوب أثرت على إعادة الهيكلة في كليات كثيرة. فالهياكل الأكثر مرونة 
مطلوبة لتوفير الإبداع والابتكار والتجديد: 
تنزع الهياكل التنظيمية إلى إعاقة هذه العملية. فكلما ازداد التسلسل الهرمي 
والبيروفراطية والمركزية في هذه الهياكل يزداد نزوعها للعرقلة ... ومن المرجح أن 
تتمكن الوحدات المنظمة لنفسها - بمستواها العالي من الاستقلال الذاتي - من 
الاستجابة للبيئة الداخلية والخارجية بسرعة أكبر وكذلك أن تتحفز الهيئة 
العاملة بفاعلية أكبر. (ص AV‏ - ^^( 
وتلحظ لمبي Y * Y) Lumby‏ ص (Y‏ أنه رغم هذه الحاجة «فإن درجة ما من 
التسلسل الهرمي البيروقراطي ستفرض نفسها Lasha‏ وأن التغيير البنيوي يُقَدّم في كثير 
من الأحيان كطريقة «لتلطيف مضامين التسلسل الهرمي السلبي نسبيا» (ص 8( 
ويتضّح انتشار التسلسل الهرمي بهيمنته في قطاعات التربية الأخرى. فسميث 
)٠٠١7( Smith‏ ينضم إلى ديم Deem‏ )1444( فى الإشارة إلى أن هياكل التربية 
المليا داري ةو برو قرا إل عل اقبي كاسة هن الجاميات الد ةة اكا 
للأنظمة القانونية. كما تظهر دراسة والاس وهول Wallace and Hall‏ )44£)( لفرق 
إدارة الثانويات أهمية التسلسل الهرمي. وضمن هذه الفرق «عكست التمييزات بين 
مستويات مسؤولية الإدارة الفردية بشكل متفاوت التسلسل الهرمي في المكانة الرسمية 
ضمن كل فريق» (ص Leag .)0١‏ يحددان أربعة مستويات في المكانة: 
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gli -‏ المدير. 
ت أعضناء الهيكة المهنية الآخرون. 
- أمناء الصندوق والإداريون. 
(والاس وهول Wallace and Hall‏ 1۹۹4 ص °۱( 


والمديرون يترأسون بسبب مسؤوليتهم الشاملة عن المدرسةء مما يؤدي إلى دمييز 
هرمي أكبر في إحدى المدارس (ص Lalo (0Y‏ ينوب أقدم النواب عن المدير في غيابهء 
Lek‏ في «إدراك للتسلسل الهرمي» (ص (0Y‏ كما يمكن أن يظهر التسلسل الهرمي 
في مدخل الطبقتين؛ كما في مدرسة لونجرايز luos dum Sus ua Longrise‏ 
الاجتماعات سوى أقدم أعضاء الهيئة العاملة: مما يؤدي إلى شعور أعضاء الهيئة 
العاملة الأدنى مرتبة أنهم مبعدون عن «المجلس الداخلي». وينظر إلى أمناء الصندوق 
على أنهم في قاعدة الهرم الوظيفي: 
تعمل أكثر التمييزات الهرمية وضوحاً بين كبير المسؤولين الإداريين في مدرسة 
"S‏ يك Drake‏ وأمين الصندوق في مدرسة أندرهيل Underhill‏ وكبار أعضاء 
هيئة التدريس في فريقي الإدارة العليا هذين. فهما لم يكونا عضوين في مهنة 
التدريس» وكان راتباهما أقل ومساهمتهما في فريق الإدارة العليا... محدودة ... 
ولم يكونا يحضران اجتماعات ذلك (all‏ وكانت مشاركتهما في قرارات 
السياسة الرئيسية تنحصر إلى درجة كبيرة بالنظر في الانعكاسات المالية أو 
الإدارية على المقترحات الخاصة بالعمل. (ص 6$( 


ويوضح هذا البحث أنه حتى ضمن الأطر التعاونية ظاهريا سل القرق» بيقن 
التسلسل الهرمي loas‏ هويا az‏ وللعملية(انظر الفصل (GN‏ 
كما أن التسلسل الهرمي سمة مهيمنة من سمات البنية في كثير من الدول الأخرى. 
ففي جنوب أفريقيا على سبيل المثال توجد ستة مستويات خارج المدرسة وفيود 
بيروقراطية 2558 تقيد طبيعة الهياكل الداخلية (بوش .(iY* -Y Bush‏ وعلى نحو 
مماثل» يشير بوش وآخرون (144A) Bush et al.‏ إلى أنه توجد في الصين «بنية معقدة 
ومفصلة ذات خمسة مستويات خارج المدرسة» (ص (VYY‏ ومتطلبات بيروفراطية 
لطبيعة الهياكل الداخلية. 
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محددات البنية: 
أحد المحددات الهامة للبنية هو - كما أشير أعلاه - المدى الذي تتمكن المنظمات 
المركزي في الصين يعني وجود نطاق Lino‏ فقط للمبادرة المحليةء والهياكل متشابهة 
جدا في جميع المدارس. وللبنية الإدارية أربعة أقسام رئيسية: 
— مكتب المديرء متضمنا نائباً واحداً للمدير في المدارس التي يبلغ عدد الفصول فيها 
۲٤ - ۲‏ ونائيين فى المدارس الأكبر. 


- قسم شؤون التدريس» وهو مسؤول عن إدارة التربية التدريسية والسياسية (أو 


الأخلاقية). 
- قسم الشؤون العامة وهو مسؤول عن الهياكل التحتيةء بما فيها المالية والمباني 
والمعدات. 


- مصنع أو مزرعة المدرسة. حيث تسهم الأرباح في دخل المدرسة. 

.)١99/ Bush et al. بوش وآخرون‎ ؛۱۹۹٤‎ Lewin et al. (لوين وآخرون‎ 

كما توجد آيضاً مجموعات دريس ية وبحفية AT‏ تسمى gag»‏ تتكون من 
مدرسين يعملون معا لتطوير المنهج وأصول التدريس. وكذلك توجد بنية موازية ضمن 
الحزب الشيوعي يرأسها أمين للفرع في كل مدرسة. ويشير بوش وآخرون Bush et al.‏ 
(YAMA)‏ إلى أن البنية غير عملية وليس فيها سوى نطاق محدود للمديرين في التأثير 
على تصميمها أو تعديلها عند تغير الظروف. 

التحكم الخارجي في هياكل المدارس واضح في جنوب أفريقيا أيضاً. حيث تلعب 
إدارة التربية في المقاطعة دورا كبيرا في تحديد هذه الهياكل. وفي كوازولو- ناتال 
KwaZulu-Natal‏ على سبيل المثال تقوم إدارة التربية والثقافة بتوزيع مناصب الترقية 
مثل نواب المدير ورؤساء الأقسام. وعلى الرغم من تأثير هذه التعيينات المفروضة: فإن 
الكثير من المديرين يتحايلون على مثل هذه القيود بإيجاد مناصب قيادة للمقررات غير 
رسمية وبلا مقابل مادي لدعم البنية الرسمية (بوش (IY ^Y. Bush‏ 

في إنجلتراء البنية هى عادة أحد عناصر المنظمات التى تتوافر فيها حرية التصرف. 
فالقادة 53,3 الهياكل: لكن لديهم الحرية في تطويعها لتلبية الحاجات المحلية: 
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تتيح الإدارة المحلية لكليات التعليم الممستمرء كما هو الحال بالنسبة للمدارس 
والجامعات» الحرية لكل كلية لتقرر أفضل طريقة لتوزيع واستخدام مواردها المالية 
لتنفيذ وظائف المؤسسة. ولذلك فإن الهياكل الداخلية للإدارة في الكليات والمحيطات 
التي تعمل فيها Sid‏ إلى حد كبير استجابة لاحتياج الإدارة المحلية: JE icis‏ من 
خلال فلسفات الأشخاص الذين يديرونها. (بريجز Y*** Briggs‏ ص 14) 
ومحيط المؤسسة هو محدد رئيسي للبنية. والنطاق هو يعد LL‏ وتنزع المنظمات 
الأكبر حجماً لأن يكون لها هياكل أ شر تعقيداً . ويتضح هذا من خلال كلية درستها 
بريجز (Y- - Y) Briggs‏ أشار أعضاء الهيئة العاملة فيها إلى «نواقص وإحباطات» 
(ص (VY‏ يمكن عزوها إلى كون الكلية كبيرة وموزعة على عدة موافع. 
وتبين (Y+ +y) Lumby Gil‏ كيف أن الكليات الإنجليزية تستعمل بنية الإدارة كأداة 
للتغيير الثقاضي. فمن بين الكليات البالغ عددها 114 كلية التي استجابت للمسح الذي 
أجرته؛ لم تقم أربع كليات فقط بإعادة بناء نفسها خلال السنوات الست السابقة. 
ومعظمها قامت بإعادة البناء أكثر من مرة «اعتقادا بفعالية إنجاز البنية الصحيحة من 
أجل دعم الإدارة» (ص (AY‏ وكما يوضح بحث Lumby gal‏ (۲۰۰۱) أنه في كثير من 
ol VI‏ تجري إعادة البناء في محاولة لتشجيع التغيير. لكن كلارك AA) Clark‏ 
ص (11E‏ يشير إلى أن «سطوة التاريخ» هي جانب هام في المنظمات التريوية ومجرد 
تغيير الهياكل لا يعني أن الإطار السابق يضمحل. وإنما تبقى القيم المتضمنة في البنية 
السابقة في مكانها وتستمر في التأثير على الأحداث والسلوك. 
وفى الحديث عن إعادة البناء في الولايات المتحدة. يشير وايلدي ولاودن Wildy‏ 
(Y* * *) and Louden‏ إلى ثلاث معضلات يواجهها مديرو المدارس: 
- معضلة الاستقلال الذاتي حيث يتوقع من المديرين أن يشركوا زملاءهم المهنيين 
في السلطة. 
- معضلة الفعالية حيث يتوقع من المديرين أن يخفضوا إلى أقصى حد هدر الموارد 
مثل الوقت والطاقة والالتزام. وهذا المتطلب يتضارب مع ضغوط المشاركة. 
Y‏ معضلة الخضوع للمحاسية حيث يجب أن يكون المدير ataf e$ aua‏ الشاظفة. 
فهذا المتطلب يحد أيضا من الاستقلال الذاتي والمشاركة. 
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ومن المرجح أن تكون هياكل المدارس حلا وسطاًء آخذة بالاعتبار 9IS‏ من هذه 
المعضلات. وفي إنجلتراء قد يكون هناك التزام خطابي قوي بالمشاركةء ولكن هناك 
اعتماد مترسب على البنية الرسمية. ويبين والاس وهول Wallace and Hall‏ )£^4( 
أن حالاتهم الدراسية الست من المدارسن الثانوية «أظهرت جميعها التزاما هويا بين 
الأعضاء بمدخل إلى الإدارة يعتمد على الفرق» في حين أبقت على مقدار هام من 
التسلسل الهرمي ضمن فرق الإدارة العليا فيها وكذلك خارج هذه الفرق. كما أن 
الجنس أيضا قد يؤثر على طبيعة البنية وأهميتها. فدراسة كولمان (Y+ +Y) Coleman‏ 
لمديري الثانويات الإنجليزية توحي أن احتمال تفضيل المشاركة والعمل كفريق أرجح 
لدى النساء منه لدى الرجال. 


الهياكل والنظرية التنظيمية: 
البنية جانب هام من نظرية القيادة والإدارة في التربية. فالتعامل مع البنية يختلف 
(iy‏ للافتراضات في المفاهيم التي تسد JS‏ نظرية إليها (بوش (=Y Y Bush‏ 


البيروقراطية: 

كما لاحظناء تنزع معظم الهياكل التنظيمية في المدارس» خاصة في الثانويات 
والكليات: إلى التناغم مع الافتراضات البيروقراطيةء ويمكن اعتبار بعضها نسخا 
تصويرية للديمقراطية. ويشدد إيفيتس Evetts‏ لين الطبيعة البيروقراطية لهياكل 
المدارس ويبين كيف تعزز سلطة المدير. «هناك درجة عالية من السلطة تمنح للمدير 
وتنقل من خلال رؤساء الأقسام أو منسقي المراحل ... [وهي تعني ضمنا] الاتفاق على 
قدرة ce pal‏ توجيه إدارة المدرسة يدون مخالفة أو معارضة» (At o2)‏ 

ويد هرم Lal‏ نشار aal]‏ سابقاً إلى النظريات البيروقراطية (ترنر Turner‏ 1951). 
وينعكس هذا في كليات التعليم المستمر الإنجليزية (Y: ^Y Lumby (L4)‏ كما يتجلى 
في جنوب أفريقيا حيث توجد «روح إدارة من الأعلى إلى الأسفل» (جونسون Johnson‏ 
550 ص (YY£‏ ومن المهم عدم سيان طبيعة العلاقات السلطوية ضمن المدارس 
ففي معظم الحالات تكمن السلطة لدى المدير الذي يمتلك السلطة القانونية ويخضع 
للمساءلة القانونية» .(YYo o2)‏ 
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تشارك الزملاء في السلطة: 


تمثل البنى التي تقوم على مشاركة الزملاء بديلا للتسلسل الهرمي. وفي هذا 
النموذج تتقلص الهياكل وينزع الاتصال لأن يكون جانبيا وليس عمودياء بحيث يعكس 
وجهة النظر بأن جميع المدرسين يجب أن يشتركوا في صنع القرار و «يتبنوا» نتيجة 
اللتاقفات. :وقد كون الجموعات العاملة القصتصةالأغراصن abdi gah — A222‏ 
التي يحدد أعضاؤها بمناصبهم - أكثر فعالية في تشجيع تشارك الزملاءء كما يقترح 
براون وآخرون Brown etal.‏ )1444( بالنسبة للثانويات الإنجليزية. «لدينا مجموعات 
عاملة تبلغ نتائجها إلى هيئات التدريس بعد التشاور مع فريق الإدارة العليا ويتم إنتاج 
وتطبيق سياسات تعاونية» (ص (VYY‏ 


ويوجد دليل على تشارك الزملاء في السلطة حتى في الهياكل als‏ الطابع 
t oai‏ الصوخ aad eto‏ كما الغبرنا سابعاء توجد تفي اناري 
الصينية مجموعات عمل وبحوث (جياويانزو) تعمل على «افتراض أن المدرسين سيعملون 
معا في جميع جوانب عملهم تقريبا» òx)‏ وما «Y ^5Y Paine and Ma‏ ص (wA‏ 239( 
كاير مخ داوس حوب Lana‏ وید :على لاقل اترام خطابي As‏ اركة في مندع 
القرار. وقد geal‏ المديرون في جميع مدارس كوازولو- ناتال التي درسها بوش Bush‏ 
eil (IY Y)‏ يعملون للوصول إلى المشاركة في صنع القارانء..وكان امنب رالرتيسي لهذا 
المدخل هو الاجتماعات الأسبوعية لأعضاء الهيئّة العاملة. 
- أن «الهياكل القائمة على الفرّق وليس على التسلسل الهرمي تناسب آكثر بكثير البيئة 
المتغيرة في يومنا هذا»: LS‏ تحذر من أن «المنظمات المسطحة بحكم طبيعتها لا توفر 
سوى فرص قليلة للترقية: في حين أنه توجد في البيروقراطية الفيبرية Weberian‏ 

تكون الهياكل فى المدارس الابتدائية الإنجليزية عادة مسطحة ويدون طبقات. 
والمدرسون مسؤولون أمام المدير مباشرة وليس من خلال سلطة متوسطة: مما يحد 
من مدى aula]!‏ الهرمي وأهميته (بوش (VAY Bush‏ 


النشاط السياسي المصغر: 


قد تتيح البنية التي تتضمن أقساماًء وهي موجودة في كثير من الثانويات: المجال 
لازدهار النشاط السياسي على مستوى مصغر بين الوحدات الفرعية المتنافسة على 
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الموارد والنفوذ (بوش Bush‏ ١٠٠ب).‏ فالبنية الرسمية تصبح خلفية للصراع بين 
الجماعات ذات المصالح: وقد تخضع البنية للتغيير من خلال عملية مساومة وتفاوض. 
«البنية أو الهياكل التنظيمية ... el‏ في كثير من الأحيان على أفضل وجه بوصفها 
منتجات وانعكاسات للصراع على التحكم السياسي ... ففي كثير من الأحيان تستخدم 
البنية التنظيمية كأداة سياسية» (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷ ص (VA - Yo‏ 


ويقول هويل Hoyle‏ )1341( إن المدارس هي بشكل خاص عرضة للنشاط السياسي 
المصغر بسبب بنيتها الرخوة الترابط المبنية على مصالح جزئية للوحدات الفرعية 
المختلفة. وهذا واضح على سبيل JUL‏ في هولندا حيث توجد بنيتان متوازيتان تمثلان 
أقسام المواد ووحدات إرشاد الطلاب. ويقول إمانتس وآخرون «Y+ * V) Imants et al.‏ 
ص (Y^*‏ إن هاتين هما «بنيتان فرعيتان متصارعتان» تؤديان إلى التوتر والتجزؤ 
والحواجز بين مدرسي المقررات الفرعية المختلفة. ويتضح النشاط السياسي المصغر 
Gai‏ في دراسة وايلدي ولاودن (Y: * -) Wildy and Louden‏ للثانويات فى الولايات 
المتحدة: حيث عمل المديرون الذين كانوا ضمن خالات دراسية مع «مجموعة مبلقثة من 
كتار أعغضاء الهيكة الغاملة»: 


وتوجد أيضا أدلة لا يستهان بها على تأثير النشاط السياسي المصغر في البنية في 
٠ ES‏ وكثيراً ما یربط بين هذا وبين الحجم؛ كما يوحي بولتون (Y^ -) Bolton‏ 
بالنسبة للتربية العليا. «تنزع الوحدات الأكبر - Ji‏ تلك التي تزيد على Y‏ عضواً - في 
أية حالة إلى تشكيل أنفسها على شكل مجموعات ذات مصالح أو 5 (ص /07). 


وفي التعليم الممستمرء توجد «مناطق» سياسة مصغرة (بريجز Briggs‏ 60 في 
حين تشيو LUDY cal‏ إلى أن من الممكن )3$ إعادة البتاء على Aalen» Leif‏ سياسية 
داخلية لإعادة تشكيل السلطة» (ص 15). وتزعم هاربر .٠٠٠١( Harper‏ ص (EEY‏ 
POMPONIO RNC PES‏ 

وتوفر دراسة والاس وهول Wallace and Hall‏ )144£( للفرق فى الثانويات أدلة 
La‏ على التشاظ السياسي All‏ 1 


شعر أحد رؤساء العلوم بأن ولاءه الأول هو لهيئة التدريس لديه: «متي تدافع 
عن هيئة التدريس ومتي تدافع عن السياسة العامة؟» وفي بعض المناسبات 
اصطدمت رغبته في خدمة مصالح هيئة التدريس التي ينتمي إليها - حسب 
قيمه ومعتقداته بالنسبة لدوره كقائد لهيئة التدريس - مع توقع أعضاء فرق 
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الآدارة o ale: RET. Lal‏ يى متظورا «lal A adl Jada»‏ تسن 
ويوضح هذا المثال السهولة التي يمكن بها لما تظهر على أنها أطر يتشارك الزملاء 
ضمنها في السلطة أن تصبح مواقع للنشاط السياسي المصغر. وفي هذا النموذج 
قد تكون البنية غير ثابتة ومعرضة للتغيير مع سعي مجموعات المصالح المختلفة إلى 
تشكيلها لمنفعتهم. 
التماذج الذاتية: 
تنظر النماذج الذاتية إلى البنية التنظيمية على أنها نتاج تفاعل المشاركين وليس 
على أنها كيان ثابت. فالبنية هي منتج سلوك الأفراد وتقوم بشرح العلاقات بين 
أعضاء المنظمات. وتشدد النظريات الذاتية على المعاني المختلفة التي يعطيها الآفراد 
للبنية. وقد يكون التغيير البنيوي غير فعال إذا لم يعالج الهموم الكامنة للأفراد: 
يتبين أن تحويل الإشارات الرمزية للأفراد - التي يمكن أن نسميها المنظمة إن 
أردنا - أسهل من تغيير المعاني العميقة والأغراض التي يعبر الناس عنها من 
خلال المنظمة ... إننا مجبرون على رؤية مش كلات البنية التنظيمية على أنها 
متأصلة ليس في «البنية» نفسهاء بل في المعاني والأغراض البشرية التي تدعم 
البنية. وهكذا يظهر أننا لا نستطيع حل المشكلات التنظيمية بمجرد إما إلغاء 
البنية أو تحسينهاء إذ لا بد لنا من النظر إلى الأسس البشرية لهذه المشكلات. 
(جرينفيلد Greenfield‏ ۱۹۷۲ ص 070( 
وتتناول دراسة تبي )۲٠١٠( Lumby‏ لكليات التعليم الممستمر الإنجليزية هذا 
لمنظمة أن توجد ككل متماسك» وإنما كمجموع سلسلة المناظير والتجارب المختلفة» 
(ص (AY - AY‏ 
الالتباس: 
تعتبر نماذج الالتباس أن البنية التنظيمية تنطوي على مشكلات. فالمؤسسات تصور 
على أنها تجميعات لوحدات ثانوية مرتبطة ارتباطأ رخوا في هياكل قد تكون في نفس 
الوقت ملتبسة وعرضة للتغيير. ويقول إنديرد (YAA*) Enderud‏ إن البنية التنظيمية 
قد تخضع لتفسيرات متنوعة بسبب الالتباس والاستقلالية الذاتية للوحدات الفرعية 
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الموجودة في كثير من المنظمات الكبيرة والمعقدة. «وما هو مهم فعلاً للطريقة التي 
تؤثر بها البنية الرسمية على العملية ليست الشكل الذي «تبدو» به البنية رسمياًء وإنما 
كيفية اس تخدامها الفعلي» (ص .)۲١۸‏ وأحد جوانب هذه العملية هو مدى المشاركة 
في اللجان ومجموعات العمل. فالأعضاء في لجان من هذا القبيل قد لا يشاركون 
بانتظام» أو قد يتأخرون في الحضور و يغادرون في وقت مبكر. «وإحدى نتائج هذه 
الالتباسات البنيوية هى أن القرارات قد لا تكون ممكنة إلا بوجود عدد كاف من 
المتناركتن: ومحاولات اتخاذ قرارات ذو متشاركة كاه هد 3425( فى Jod sa‏ لاحقة 
من العمليةة )952 ۲٠۴ Bush‏ به سن (ME‏ 1 


والمنظمات الكبيرة معرضة بشكل خاص للالتباس البنيوي. وتشير بريجز Briggs‏ 
Y: Y)‏ ص )٠١‏ إلى «سوء تلاؤم توقعات الأدوار» في التعليم المستمر الإنجليزي» 
وتضيف Leda‏ بعد أن «الالتباس وتحميل الدور Le‏ أكثر مما ينبغي هما سمتان 
شائعتان في وضع المديرين» (بريجز ۲٠٠٠۵ Briggs‏ ص (£V‏ وتقول لمبي Lumby‏ 
LY Y)‏ ص )٠٠١‏ أنه «بغض النظر عما إذا كان قد تغير المكان الرسمي لأي دور ضمن 
البنية أم لاء فإن الطريقة التي ينظر بها القائم بالدور وغيره لهذا الدور استمرت في 
التغير. ومن الأرجح أنها كانت تتعرض للالتباس والتضارب والعبء الزائد». 
الثقافة: 

يمكن النظر إلى البنية على أنها التجلي المادي لثقافة المنظمة. «هناك صلة وثيقة 
بين البنية والثقافة: من المؤكد أن كلا Logia‏ تعتمد على الأخرى» (ستول NAAA Stoll‏ 
ص 4١‏ ). ويأتي التعبير عن قيم المؤسسة ومعتقداتها في نسق الأدوار والعلاقات بين 
الأدوار التي تؤسسها المدرسة أو الكلية. 

Lak‏ ازدادت Alit]‏ كبر وتمقيداً: يتماظم احتمال المعائى المت Ran‏ المؤدية إلى 
تطوير الهياكل واحتمال التضارب بينها. «العلاقة بين البنية التنظيمية والثقافة ذات 
أهمية حاسمة. فالبنية الكبيرة والمعقدة تزيد احتمال تطور العديد من الثقافات في 
الوقت نفسه ضمن المنظمة الواحدة» (أونيل O'Neill‏ ۱۹۹4 ص .)٠١8‏ هذه الظاهرة 
واضحة في التعليم pa aal‏ الإتجليؤى سيك نظر إلى NT‏ هلي أن لهم Ul‏ 
من القيم مختلفا عن الهيئة التدريسية (راندل وبريدي Randle and Brady‏ 1551 ؛ 
هاربر Harper‏ ۲۰۰۰). ويبين إليوت Elliott‏ )441( أوجه الاختلاف بين الثقافة 
التربوية المتمركزة على الطلاب لدى المحاضرين وثقافة المديرين الإدارية الطابع. 
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أدوار القيادة والادارة: 
يتم التعبير عن البنية في سمتين متميزتين من سمات المنظمة. أولاً. هناك نسق من 
اللجان واكجموصات Ra‏ ضقن o cl Lal‏ 4132352 سيب الحاجة. كاتياء lal‏ 
الأفراد قد ترسخت ويوجد نسق مفروض أو موصي به للعلاقات بين القائمين بالأدوار. 
وتتصف العلاقة بين البنية وأدوار الإدارة بالبساطة المخادعة. فكما يشرح هول Hall‏ 
AAAY)‏ ص )1١‏ «أوحت وجهات النظر المركزة على الوظيفة والخاصة بنظرية الأدوار 
Ulla 4 3f‏ كان من c Sall‏ تحدين الأغراضن والهياكل هى المدرسة او الكلية::فإن من 
الممكن قخديد الآدوان Sails‏ بالسلوقف الالقحق». لگن امححاب النظريات الذامة يرون 
الأدوار على أنها «مجرد مجموعات من المعانى ذات العلاقة التى ينظر إليها على أنها 
مناسبة لخلفيات اجتماعية معينة» (سيلفرمان Silverman‏ ۱۹۷۱ء ص (VYE‏ ويبين 
هول Hall‏ (۱۹۹۷) أوجه الاختلاف بين هذين المنظورين: 
تمر المدارس والكليات بمرحلة انتقالية بين الثوايت البيروقراطية (المتضمنة 
هياكل وأدواراً ومس ؤوليات محددة بدقة) وشكوك ما بعد الحداثة (التي يمكن 
النفاذ عبر الحدود فيهاء والأدوار فيها مشوشة: والمهام متغيرة باستمرار) ... 
وقد ابتعد معظم الباحثين من الوصف الرسمي للمهام والمسؤوليات. (Woa)‏ 
وتؤيد لبي Y * 1( Lumby‏ . ضن (A0‏ وجهة النظر الأخيرةهذة: «سيحضل كل فرد 
على وصف للوظيفة يبين الواجبات والمسؤوليات» لكن هذا في أفضل الحالات مجرد 
وصف تقريبي غير تفصيلي لدوره. إن مفهوم الدور أكثر ديناميكية ويقع على السطح 
المشترك للواجبات والمسؤوليات الرسمية وتوقعات الدور الموضوع والمكانة الممنوحة 
للدور من قبل القائمين به». 
ويمكن وضع تمييز بين «تَولي الدور»» أي القبول به كما هو معروض» و «صنع الدور» 
أي إعادة بنائه بشكل نشط (ترنر Turner‏ ^41 3 : هول Hall‏ ۱۹۹۷). ففي النموذج 
Jo‏ :سكف الآموار Ro La‏ ييخ oic SB‏ والومات والسؤولنات سن خلال وضف 
الوظائف وغير ذلك من العمليات الرسمية. وفي المدخل الآخر. يتصرف الأشخاص 
بشكل يختلف عن وصف وظائفهم بالتجاوب مع كل من توقعات مجموعة أدوارهم 
وتفسيرهم الخاص لمتطلبات المنصب. «يحاول المدرسون والمحاض رون والمديرون 
— ضمن إطار فهمهم لتوقعات الآخرين من أدوارهم - تفسيرها بطرق مريحة ومجزية 
وسهلة الإدارة» (هول AAY Hall‏ ص 15). 
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وتتضح الطبيعة الديناميكية للأدوار من خلال الأنماط المتغيرة من التدريس 
والإدارة في التعليم المستمر الإنجليزي. فلمبي (Y* * Y) Lumby‏ تشير إلى تفيير من 
هذا النوع حيث أصبح المحاضرون مديرين بموجب الأمر الواقع وذلك بتوليهم أدوار 
مديري البرامج. وعلى نحو مشابه. يتمتع الكثيرون من أعضاء الهيئّة المساندة بمكانة 
أفضل نتيجة توليهم مهام إدارية مع تحول الكليات إلى الاستقلال الذاتي في أوائل 
التسعينيات من القرن العشرين. كما جرى بصورة متزايدة تعيين مديرين من خارج 
حقل التربية و «استوردوا» توقعات الأدوار من خبرتهم السابقة. 

وتلحظ بريجز e `Y) Briggs‏ ص 1) في دراستها للمديرين المتوسطين في 
الكليات أن التوقعات تفاوتت وفقا لمستوى الإدارة. حيث: 


- توقع المديرون الكبار من المديرين المتوسطين أن يترجموا الإستراتيجية إلى عمل. 


د رأي المديرون المتوسطون أنفسهم علق أنهم «يسدون الفجوة» بتفسير أغراض 
الكلية. 


- نظر أعضاء الفرق إلى المديرين المتوسطين على أنهم «جسور ووسطاء» و «مديرو 

معلومات». 

EET الى‎ onibus] افو هن انس كه جع كل ار‎ ulus cus uda 
طون بين الذين يقومون بالعمل فعلا والدذين يضعون‎ as gu» eei المتوسطين عَلى‎ 
ويتأثر المديرون ا و بجميع هذه‎ .)٠١ سياسات غير قابلة للتطبيق» (ص‎ 
المجموعات الثلاث من الاعتبارات لكونها جميعا تسهم في دورهم المتلقى.‎ 

وتظهر دراسة سميث )٠٠١7( Smith‏ للجامعات الإنجليزية أن على المديرين 
المتوسطين الموازنة بين القيادة الأكاديمية وإدارة القوى العاملة. وفي حين أن معظم 
الذين استجابوا له ينظرون إلى هذين البعدين على أنهما متساويان في الأهمية: فإن 
أقلية لا يستهان بها كان لها رأي مخالف: فالمنتمون إلى جامعات معتمدة شددوا على 
القيادة الأكاديمية: بينما أعطى المنتمون إلى جامعات جديدة أنشئت gag‏ القانون 
الأولوية لإدارة القوى العاملة. 


ويشير هول Hall‏ (۱۹۹۷) إلى توقعمات الأدوار المتغيرة في المدارس. وهي 
تشقل: 
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— اعقماذا او عن ual‏ کر 

- زيادة في مسؤوليات أمناء الصندوق وأعضاء الهيئة المساندة. 

- زيادة في التوقعات من المسؤولين المنتمين إلى عامة الناس في المدارس ذاتية 
الإدارة. 1 

هذه التغييرات تشير جميعا إلى الحاجة إلى مدخل مرن في تفسير دؤر المدرسين 
والقادة والمديرين في المنظمات التربوية. وعلى القادة والمديرين الإقرار بأن المهارات 
والمواهب يمكن أن توجد في جميع أنحاء المدرسة وليست مقتصرة على الطبقات العليا 
في التسلسل الهرمي. ومن الأرجح أن يلقى الإبداع تشجيعاً بخفض التركيز على 
الهياكل الرسمية ومن خلال تمكين جميع أعضاء الهيئة العاملة. 
تضارب الأدواروالتباسها: 

كثيراً ما تؤدي الحاجة إلى الاستجابة لتوقعات مختلفة إلى توتر الأدوار وتضاربها 
والتباسها. ويحدث التوتر في الأدوار حين يناقض الآخرون توقعات الفرد أو لا 
يشاركونه فيها. ويعتبر هول 55V) Hall‏ ص 05( أن التوتر في الأدوار Ya‏ مقر منه» 
co às EIS‏ بالاخقان ظبيمة التغيير قن الثربية ومذاف: وفنا dai‏ أيضا بش MS‏ 
تحميل الدور أكثر من اس تطاعته. حيث تزيد التوقعات إلى الحد الذي يجعل التوتر 
سولق us Al Ea Esca y Dad da‏ ان وای Sf ala. of m‏ 
تكون الإدارة مجرد وظيفة AOR‏ في الحياة Southworth NE‏ 430( 
وهو واضح أيضاً في التعليم المستمر حيث «قيل إن تحميل الأدوار أكثر من استطاعتها 
فة ر اشارا Gala:‏ ومعطيرا سكديا إلى شق كنديد عل ن اعسيام اة dilata‏ 
( لبي Lumby‏ ۲۰۰۱ ص (Y‏ 

ويحدث تضارب الأدوار حين توجد توقعات متناقضة متعلقة بشخص يشغل Luais‏ 
co cesa aaa cane‏ ني obi‏ أو سين ga a‏ أو حبين Rise each‏ 
من الأدوار (هول Hall‏ ۱۹۹۷). وتقول بريجز (Y** Y) Briggs‏ إن التوتر أو التضارب 
يمكن أن يحدث في غياب وضوح الأدوار. ويذكر سميث Smith‏ نقطة مماثلة فيما 
يتعلق بمش كلة إدارة الأعضاء «ذوي الطباع الصعبة» من الهيئة العاملة في التربية 
العليا. وهو يشير إلى شرح بولتون .Y* * *) Bolton‏ ص (IY‏ للموضوع: 
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المذنب الرئيسي هو غموض العقد الأكاديمي الذي يقر ضمناً أن الإبداع البحثي 
لا يمكن التنبؤ به على أمساس دوام رسمي» وأن الامتياز في التدريس لا يمكن 
منحه. لذلك إذا قرر adi)‏ القسم 9l)‏ )422245( نيشكك رسمياً في elo‏ عضو 
معين من هيئة القسم» فإنه سيواجه بعقبة رئيسية - أين هو البيان المكتوب 
بالتقصيل حول sa Le‏ متوق أو Saylla‏ 
وتلحظ بى (Y* * Y) Lumby‏ أن التضارب قد يطرأ أيضاً من «اجتياز الحدود» 
عر كن Aa d eara]‏ إن 1258 وجهة نظر مكتافة عن أسصحاي السك 
الداخليين. 
ويخ a‏ التباس الأدوار حين لآ يكون القرد متاقدا من الطبيعة المحددة agli‏ هي 
أي وقت معين. ويمكن أن تكون هذه مشكلة خاصة للمدرسين الذين يقومون بأدوار 
في الإدارة للمرة الأولىء وعادة بدون أي إعداد محدد لمسؤولياتهم الجديدة (هول 
Hall‏ ۱۹۹۷). وتزعم بريجز :7٠١0( Briggs‏ ص (EI‏ أن تحميل الدور أكثر من طافته 
والالتباس هما «سمتان شائعتان في وضع المديرين المتوسطين» في التعليم المستمر, 
وهي وجهة نظر تؤيدها لمبي -Lumby‏ 
إن الحضور الشامل لتوتر الأدوار وتضاريها والتباسها وتحميلها فوق طاقتها يوحي 
أن قيادة المنظمات التريوية وإدارتها مهمة لا تلقى أي 9433( وليس من ا مس تغرب 
كثيراً وجود الكثير من حالات التقاعد المبكر ووجود نقص في الطلبات لشغل مناصب 
القيادة في كثير من الأقاليم الإنجليزية. ولكن الوضع أقل كآبة مما يتخيل المرء. 
فالث كوك حول أمور كثيرة يوجد المساحة و «الرخاوة البنيوية» اللتين تمكنان المديرين 
من تسيل اذوارهم وفنا aas‏ هه الخاص يما خو مهم مع أخذتوقنات الآخرين 
دين Las‏ ولك مون PEA Lad‏ ميمه EPE dila‏ قي 
cà as‏ فإن تفسيرات الأغراد لأدوارهم جوهرية إذا أريد لهم أن يكونوا مبدعين 
ومبتكرين ومجددين: ويش ير هول (144V) Hall‏ وبي )1١1[( Lumby‏ إلى قيمة 
استفاذل مروكة x sail aal eio Labs‏ 


هناك جانب إيجابي في التباس الأدوار. فهو يقع في المساحة التي تسمح للفرد 
أن يفصل دوره بنفسه (هول Hall‏ ۱۹۹۷ ص (VY‏ 


المنظمة أهم وأكبر من عواقب سلبيات الخلافات (لمبي Y+ Lumby‏ ص (AY‏ 
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خاتمة: الربط بين البنية والدور 
الهياكل هي عناصر مألوفة في المنظمات التربوية. ولأنها عادة «معروضة» بصورة 

أشكال أو رسوم بيانية: فهي توفر وصفاً واضحاً في ظاهره لإدارة المدرسة أو الكلية. 

CER NEA.‏ ایتا عن اة الرسمية من الأدوار وعلاقات الأدوار في المنظمة. 

محددة مسؤوليات الإدارة ونقاط خضوعها للمساءلة بحيث يراها الجميع. وهذه 

الأشكال التصويرية التي تمثل البنية - المبنية في أساسها على النموذج البيروقراطي 
- هي أيضا متشابهة بشكل ملحوظ عبر السياقات التريوية المحيطة. مما يؤدي إلى 
الافتراض o aaa‏ التريويّةتغمل على التحو نمه بيغضن النظر عن الثقاقة 
القومية أو ثقافة المدرسة. والحقيقة أكثر تعقيداً بكثير وتطرح أسئلة هامة حول 

صلاحية الهياكل والأدوار الإدارية. 

١‏ - قد تكون البنية الرسمية - التي يعبر عنها بشكل «صلب» - مضللة؛ لأنها لا تأخذ 
كثيرا بالاغتيار ital‏ اللشتافة لق اللشاركنين: قق يقادن اعد ارين oss‏ 
53x‏ ملك هن التاذ أن يعمل ,افخ الحقية بالطريقة الب Ag‏ امال سلقة: 
وإنما يأتي بمزيجه الخاص من القيم والمؤهلات والخبرة ليفسر الدور بطريقته 
الخال وف يقود إلى تعديل الدور كما ينتج تغييرات دقيقة ولكنها هامة في 
البنية نفسها. إن البنية تؤثر على السلوك في الأدوار لكنها لا تحدده. 

Y‏ - تطرح البنية الفيبرية ga O‏ جوهرها (بوش Gai )ب٠٠١7 Bush‏ أسئلة أوسع 
حول طبيعة إدارة الكلية أو المدرسة. فالنقاط المختلفة في التسلسل الهرمي يمثلها 
— بصورة محتومة - الدور وليس الشخص؛ المديرة أو المدير وليس «آن سميث 
«Ann Smith‏ أو «جوزيف وونج Joseph Wong‏ .« وهذا يعني أن البنية الظاهرة 
تبقى بلا تغيير مع دخول الأشخاص إلى المنظمة وخروجهم منهاء لكنه يعني ضمناً 
Las‏ عدم احترام مواهب الأفراد وشخصياتهم. فالافتراض هو أن الأشخاض 
«يتولون الأدوار» وليس أنهم «يصنعون الأدوار» لكن الأدلة هي أن القادة والمديرين 
الناجحين في القرن الواحد والعشرين يتطلبون مساحة لتكوين أدوارهم وإعادة 
تكوينها استجابة للمطالب المتغيرة من البيئة الخارجية. 


)1( نسبة إلى فيبر WEBER‏ . (المترجمة). 
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Y‏ - تعطي البنية البيروقراطية أيضاً قيمة أدنى مما يجب لأهمية التصويرات البديلة 
daz‏ المدرشة أو الكلية: فهي بالتشديد على التسلسل الهرمي وعلى Ae Lll‏ 
العمودية تمل الثملاج Ael‏ والمشتاركة. مثل العمل فرق وهي JI Lad‏ من 
قيمة احتمال أن يؤدي الالتباس والنشاط السياسي الضف ر إلى تقويض البنية 
اوس ia‏ وهال من A exa‏ الأقاظة accedi]‏ واات ك لبقتي hgy‏ 
الواحد للجميع». 

تبين هذه التحفظات حدود الهياكل البيروقراطية والأدوار الرسمية في كونها 

«لبنات البناء» في المدارس والكليات. ولكنها مع ذلك لا تعني أن البنية شيء فائض. 

فهي توفر إطاراً جوهرياً لإدارة المنظمات ونقطة انطلاق قيمة للمدرسين والقادة 

والمديرين الجدد. وطالما أن الهياكل y cas‏ بمرونة: وأنها قادرة على الخضوع للتأقلم 
لإفساح المجال لأشخاص جدد وبيئة سريعة التغير» فهي تبقى مفيدة وصالحة في فهم 
cobalaili‏ وقى مساعدتها على الل يقعالية. . إن الؤياكل الرسمية لها Laa5:9‏ وكدها 

مرنة بشكل يلفت النظر. 
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تحفيز الهيئة العاملة والرضا الوظيفضي 


معد 1.0 


يقر معظم الموظفين أن الطريقة التي يشعرون بها تجاه وظائفهم تتأثر بعدد من 
العوامل. وإذا انتقلوا من وظيفة إلى أخرى فقد يكون شعورهم تجاهها أفضل أو sigui‏ 
أو حتى في الوظيفة نفسهاء قد يتفاوت شعورهم حول العمل الذي يقومون به من فترة 
إلى أخرى. ومن شبه المؤكد أنه كلما كان شعورهم حول عملهم أفضلء كان تنفيذهم 
له أفضل. ويتناول هذا الفصل دور القائد في محاولة الحفاظ على هذه المشاعر 
الحسنة وتطويرها لدى الموظفين في المنظمات التربوية. إن القدرة والإستراتيجيات 
على تحفيز الهيئة العاملة وتطوير معنوياتها ومحاولة ضمان رضاها الوظيفي تتبواً 
مكانا مركزيا في دور القائد في رفع مستوى الأداء. لكن هذه قضية معقدة؛ فبعض 
النظريات المتعلقة بحت الموظفين والرضا الوظيفي هي في طور الاستكشافء. ويجري 
وصف العوائق التي تمنع تحقيقهما ضمن المنظمات. ومع الإقرار بحدود تأثير القادة. 
يقترح هذا الفصل مبادئ ليتبعها القادة والمديرون: مقرا أن eal‏ مهمة قد تكون تأسيس 
المحيط الخاص الذي يمكن أن تزدهر ضمنه هذه المبادئىّ. وهذا المحيط هو في جوهره 
ذو صبغة فرديةء باعتبار أن العوامل الخارجية التي كثيراً ما تكون خارج سيطرة المدير 
قد تعمل فعلا ضد أفكار المرء حول الأمور التي تحث الموظفين. ومع ذلك يدرك قادة 
الهيتة العاملة ومديروها الأهمية الكبيرة لحث الموظفين ورضاهم الوظيفي» وليس أقل 
أسباب ذلك إقرارهم بأهميتهما لأداء القادة والمديرين أنفسهم. 


توضيح المصطلحات: 
التحفير: 

كما أشار ريتشيز AAAG) Riches‏ ص YY£‏ «إن تعقيد التقنية المتزايد فی 
الصناضة - وإلى Jal às s‏ في التزبية - رفع من إدزاك أن الآلآت قد تكون صرورية 


لزيادة الكفاءة والفعاليةء لكن هناك نظرة مفادها أنه - إلى درجة أعلى من أي وقت 
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تحفيز الهيئة العاملة والرضا الوظيفي )© 
مضى - لا يمكن الاستغناء عن الأشخاص ودوافعهم». وهو يتابع كلامه فيقترح أنه 
منذ أوائل التسعينيات من القرن العشرين «برزت إلى المقدمة برامج للمساعدة في 
توفير احتياطي مس تمر من الأشخاص المدربين تدريبا جيدا وذوي الدوافع العالية ... 
ولدى فحص تعريفات التحفيزء اقترح ريتشيز (YAA£) Riches‏ أن النموذج الأساسي 
- الاحتياجات أو التوقعات. 
gla —‏ 
الأهداف. 
- شكل ما من التغذية الراجعة. (ص )١١0‏ 
وهناك نظريات كثيرة حول التحفيز» من أفضلها التسلسل الهرمي للاحتياجات 
الذي deog‏ ماسلو (AV) Maslow‏ ونظرية «س» و «t»‏ التي وضعها ماجريجر 
(YA *) McGregor‏ ونظرية «العاملين» التي وضعها هيرزبرج (Y 91) Herzberg‏ 
وقد لخص ميدلوود ولمبي Middlewood and Lumby‏ النظريات الرئيسية في ثلاث 
cali‏ . 


نظريات الاحتياجات: تجد نظريات ماسلو Maslow‏ وماجريجر McGregor‏ 
وهيرزبرج Ula MEN Herzberg‏ طقاست ا لها في هذه الفئّة. فكل نظرية منها 
مبنية على فرضية أن الاحتياجات أو البواعث الأساسية داخل البشر هي المفتاح 
لمايحتنا. والتسلسل الهرمي للاحتياجات الذي وضعه ماسلو Maslow‏ من 
«البقاء» و «الأمن» عبر «تحقيق الذات» أمر يدركه على الفور الكثير من المديرين. 
والجانب الهام من هذه النظرية هو أن تلبية الاحتياجات تتابعي» ولذلك لا يمكن 
تخ ر الوظفين هن ظطريى Le call aao‏ لم كن els Las I‏ الآذثى قد لبيت: 
وهناك قيمة للقادة فى التعرف على سلسلة الاحتياجات. لكن إصرار ماسلو 
Maslow‏ على ضرورة تلبية هذه الاحتياجات في تسلس ل هرمي صارم لا JUS‏ 
بالتصديق. ويمكن أن تكون نظرية ماجريجر - القائلة إنه من الضروري أن 
يضغط المديرون على الأشخاص لأنهم يسعون إلى تجنب العمل؛ وإما أن يوجهوا 
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أنفسهم بأنفسهم ويكونوا مسؤولين — مفيدة في تحليل الافتراضات الكامنة حول 
الطريقة التى يتصرف الأشخاص بهاء وقد تكون متضمنة فى السياسات الخاصة 
بالهيقة العامة : 

وقد اقترح هيرزبرج Herzberg‏ أن المديرين بحاجة لجعل أعضاء الهيئة العاملة 
راضين بصورة إيجابية وإزالة أسباب عدم الرضاء لكن هذين الأمرين مستقلان 
أحدهما عن الآخر. وهو يعتبر أعلى درجات الرضا تأتى من التقدير وتحقيق الذات 
والقسمور بالإنجان: بيا تلق الأشياء غير المرضيةالرئيسية بظروف العمل oa T)‏ 
العلاقات مع رب (Jel‏ ويطلق هيرزبرج Herzberg‏ عليها «العوامل الصحية». ولكن 
هده النظرية - مع أنها تقدم نظرات نافذة معقولة حول إدارة الموظفين - قد تؤدي 

إلى الخلط بين التحفيز والرضا. 
نظريات الأهداف: اقترح هاندي Handy‏ (۱۹۹۳) أن يقوم جميع الموظفين بحساب 
شخصي لتكاليف وفوائد طريقة عملهم وأن :1535 غملهم Laag‏ لذلك. 
نظريات المساواةة 'تقترح هه النظريات ama Le oT‏ اللوظفيق أؤلاً هو الإحساسن 
بالعدل والإنصاف وأن الإحساس أنهم يعامّلون بصورة أقل إنصافا من غيرهم 
سيؤثر سلباً على عملهم. 

وكما يشير ميدلوود 45( (Y35A) Middlewood and Lumby‏ تنبع الكثير من 
هذه النظريات من الغرب ولا تعطي اهتماما كافياً لمسائل العرّق والثقافة. ويوحي 
بحث هوفستيد Hofstede‏ (۱۹۸۰) الذي تناول tani‏ معينة je‏ القيادة أن النماذج 
الغربية لا تتسبب بالضرورة في حث الثقافات الأخرىء» وهذه وجهة نظر آيدها مؤخرا 

AY Dimmock and Walker ديموك وووكر‎ 


الروح المعنويكة: 
تُستخدم الروح المعنوية في الأحوال الطبيعية كمصطلح يشير إلى الحالة العامة من 


التحفيز والعافية بين مجموعة من الناس. لذلك تحدد الروح المعنوية بالحالة النفسية 
والفيزيولوجية العامة للهيئة العاملة. ويصفها إيفانز Evans‏ (/159: ص (Y*‏ بأنها 
«حالة ذهنية تضم جميع المشاعر التي يحددها ... توقع مدى تلبية تلك الاحتياجات 
... وتؤثر تأثيراً لا يستهان به في الوضع في العمل». 
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لذلك فإن التحفيز والروح المعنوية ينطويان بوضوح على فكرة التوقع: ولذلك يمكن 
الربط بينهما وبين الفرد أو المجموعة في العمل وهما يتطلعان لما سوف يحدث أو 


n 


ومن جهة أخرى. فإن الرضا الوظيفي يعني ضمناً حالة داخلية ترتبط بالعمل 
الذي يقوم به الموظف في الوقت الراهن. ويشير فريز (VAY) Fraser‏ إلى أن أعظم 
الرضا يأتي من القيام بعمل جيدء لكن هذا الرضا ليس السبب في القيام بعمل 
جيد. والآداء الأفضل يؤدي إلى تعلم أفضل وينتج عن التعلم الأفضل رضا أفضل 
لدى الموظف. وبهذا المعنى» يُنظر إلى المسؤوليات والتقدير على أنهما مصدرا تحفيز 
أساسيان. فكلاهما يخاطب احتياجات الموظفين الداخلية المتعلقة مباشرة بعملهم 
مثل التدريس. وفائدة إضافة المزيد من المسؤولية قد لا gd‏ مباشرة: ولكن يُفترض 
أن المدرسين ذوي الرغبة القوية في زيادة فعاليتهم وربما نفوذهم «قد يقتلهم التشابه 
والتكرار. فهؤلاء المدرسون لا يريدون عملا عادياء بل يريدون تأدية عمل جيد؛ لأنهم 
يشعرون فيه بالرضا» (ص (Y‏ 


ويرتبط الرضا الوظيفي والتحفيز ارتباطاً لا يتفصم؛ GY‏ أعضاء الهيئة العاملة 
يحتاجون للشعور بآنهم يقومون بعمل جيد» وحين يتحقق ذلك يستطيع القائد آن 
يبني عليه قي محاولة تحفيزهم للسير قدماً. قفي حالة وجود عدم رضا آساسي. 
Y‏ يكون هناك شوى مجال شيل لاتحفيز: ومشكلات التوظيف في MES‏ من مد ارس 
حوب اقريعيااشى الح ad al cocoa‏ يريع Adi‏ إلى جد plui‏ 
الرضا عن الوظائف. «غياب الرضا عن الوظيفة يؤدي إلى تكرار الغياب عن العملء 
والتصرف بش كل عدواني: alls‏ إلى ترك الوظيفة: والانس حاب النفسي من العمل» 
(موانوندا (A9 صء١ 44o Mwanwenda‏ 

إن الصلة بين عدم الرضا الوظيفي والقياب أو الانسحاب من العمل واضحة. 
وقد حدد بلونر (VATE) Bluner‏ «افتقاد المعنى» كأحد عناصر عدم الرضا الوظيفي. 
وبصورة جوهرية؛ حيث يُنظر إلى الوظيفة على أنها لا تحقق شيئًاء فإن المنطق المتطرف 
اللحق هز ان coal‏ إلى العمل لا بعقق شيئاً وقد يؤدى إلى الاكتقاب والإجهاد. 
وتحليل موانوندا as (1456) Mwanwenda‏ المواقف أشار إلى العنف في المدارس 
وغياب المواردء لكن الملل المحض من المهام الروتينية قد يهم مساهمة متساوية في 
النظر إلى الوظيفة على أنها بلا معنى. ويقول راو (Y+ +Y) Rowe‏ إن اختبار الأطفال 
اللامنتهي لتحقيق أهداف مصطنعة جعل المدرسين في إنجلترا ينظرون إلى التدريس 
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(as TE ule‏ تلل lS, «le las] Jal o‏ عام فاا بو اق Ado‏ كرك 
الشباب للمهنة بعد سنوات ALIS‏ فقط. وقد أشار فيشر (VAY) Fisher‏ أيضا إلى 
العاملين الممساعدين في التربية كمجموعة من المجموعات التي تعاني الملل في العملء 
مشيرا بش كل يثير الاهتمام إلى المزايا التي يتمتع بها العاملون مع الأطفال في فترة 
الغداء مقارنة بالذين يقومون بتنظيف الأبنية الفارغة بعد الدوام. 
وكانت عناصر عدم الرضا الوظيفي التي حددها بلونر 81311261 )١5314(‏ هي: 
- الضعف - حيث يشعر الموظف أو الموظفة بأنه ليس له تأثير على العمل المؤدى. 
= العزلة - حيت لآ يشعر الموظف آن له مكانا ضمن أي مجموعة ويتضرف بصورة 
مخالفة لمعايير موقع العمل. 
- التغريب الذاتي - حيث لا ينظر الموظفون إلى الوظيفة على أنها هامة في حياتهم 
والآجر المكتسب هو وحده الذي له أهمية. 


العوامل المؤثرة في التحفيز والرضا الوظيضي: 

إن التحفيز - كما يقترح عدد كبير من النظريات - هو مسألة شخصية إلى درجة 
Ah pia‏ وباعتبار أن الاحتياجات والرغبة هما حالتان داخليتان: فإن مهمة القائد في 
محلوتة تطليل هذه المواطل الؤقرة فى aao‏ اعطباء الهيثة العاملة 42-459 tpai‏ 
مهمة معقدة. فكل فرد من enel‏ القيتة العاملة في المدرسة أو الكلية يحتاج «لأن 
يآتي إلى المدرسة صباحا وهو مدرك أن كل فرد له قيمته كشخص أولا وقبل كل شيء» 
rem‏ ومورتيمور Ya .)7 55:9 ^30 Mortimore and Mortimore‏ فا مفنى 
الضمني هو أن جودة تجارب عضو الهيئة العاملة في ذلك اليوم ستتضاءل وبالتالي 
فالآداء سيعاني. 


ويمكن تصنيف هذه العوامل ضمن أربع scale‏ 

- عوامل فردية — وهذه تتضمن جنس الشخص وفدراته وسنه وتجريته وظروفه 
الشخصية. وهذه عوامل ليس للقائد أو المدير تحكم يها أو تأثير عليها. 

- عوامل اجتماعية — وهذه بصورة خاصة لها صلة بالععلاقات فى العمل: أي الفرق 
التي يشترك الموظف فيهاء وروابط الصدافة الحميمة والنصح والإرشاد؛ وما إذا 
كانت العلاقات الشخصية تلعب دورا فى العمل أو هى مستبعدة. وتأثير القائد أو 
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المدير هنا casas‏ باعتبار أن الموظفين يختارون بأنفسهم مجموعاتهم وعلاقاتهم 
الاجتماعية. 
Nee -‏ ا ا ال ان 
والفرص المنظمة للتطور في المسار الوظيفي. وهذا هو المجال الذي يتحمل القادة 
والمديرون فيه المسؤولية الكاملة في إيجاد بيئة عمل منصفة ومناسية. 
_- عوامل تقافية - وهذه هي التي تجعل الموظف يشعر آنه يعمل لحساب منظمة 
يؤمن بها. ويشير تساوي الفرص في سير العمل إلى إحساس بالإنصافء وسيّتّظر 
إلى الاهتمام بتوازن العمل والحياة على أنه تقدير للموظفين كأشخاص. . وقد 
cnl KS‏ هذا (5e‏ آنه هدف هام طويل الأمد للقادة: وقد e‏ تناوله بصوره ة كاملة 
فى الفصل الرابع , 
5 9 
عوامل تحد من تاثير القادة: 
يوضح أي تحليل للعوامل التي تو 553 تر في التحفيز والرضا الوظيفي أن بعضها خاضع 
لتحكم فوى خارج المدرسة أو الكليةء ولذلك فإن محال التصرف لدى قادة المنظمة 
محدود. والقوة الخارجية الأكثر شيوعا في هذا السياق هي سياسة الحكومة القومية 
وممارستها. 
المناهج المفروضة: 
تطبق الكثير من الدول مناهج yopi Arib g‏ محتواها (وفي بعض الحالات شكلها 
Jl‏ يضا) بصورة مركزية من قبل الوزارات والادارات الحكومية. وتأثير هذا أنه يحرم 
المدرسين من اختيار ما يدرّسونه وهناك احتمال كبير في أن يلغي Lasi‏ الإبداع 
والتلقاتية å‏ من عملهم اليومي )54153 Fryer‏ 1441( وقد ينظر الكثير من أرباب المهنة 
إلى كليهما على أنهما جوهريان للتحفيز والرضا الوظيفي. وقد يرافق فرّْض المحتوى 
asl; dust‏ على قق اطات روتيدية أخرى مغل التكتباراتوالصجيل.. ويزعم جونسون 
.Y* Y) Johnson‏ ص 10) في بحثه حول ثقافة ساعات العمل الطويلة في إنجلترا أنه 
في المنظمات التربوية: 
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لب المشكلة هو أنه توجد نسبة عالية من هذه الساعات تمضى فى عمل مفروض 
ويعتبره العاملون غير منتج من حيث أداء التلاميذ. والكثير منه يُعنى بتسجيل 
النشاط. وهذا مطلوب لتوفير دليل موثق لحكومة عديمة الثقة ولدوائرها. 
التحكم المركزي: 
في الدول التي يوجد فيها تحكم واضح بل ومستيد في النظام التربوي؛ تفرع أدوار 
العاملين في المنظمات التربوية لأن تكون أدوار موظفين» يتبعون التوجيهات المركزية. 
ومدي معالجة الاحتياجات التحفيزية للأفراد أضيق حتما. ففي اليونان على سبيل 
المثالء يعني «نظام التحكم في التربية المركزي والبيروقراطي والمستيد» (إيفانتي Ifanti‏ 
1440 ص (YYY‏ أن مكانة المدرسين هي مكانة موظفين حكوميين: وحين يكون التحول 
إلى المستوى الإفليمي والمحلي liac‏ أو معدوماء يفقد القادة أنفسهم الحافز المحرك 
لهم. ويصف أحد المديرين في كريت (مستشهد به في ميد لوود (Y* * ! Middlewood‏ 
كيف أنه إذا غاب المدرس ولم يكن أحد مستعدا ليحل محله - أي أن «الأطفال لا 
دروس لديهم - فإنهم يعودون إلى منازلهم. وهذا يدعم ثقافةٌ يرسل فيها عملياً جميع 
المدرسين أبناءهم إلى دروس خصوصية إضافية: ويقوم الكثير منهم بوظائف إضافية 
خارج ساعات الدوام. ويدير عدد كبير منهم في الواقع مدارس خاصة للحصول على 
دخل إضافي». 
وفي مالطاء يصف بيزينا Y * Y) Bezzina‏ . ص (Y* V‏ كيف أن مواجهة تحدي 
الانتقال من نظام شدي المركزية إلى عملية أكثر محلية في اتخاذ القرارات ستعتمد 
على قدرة المديرين على تنشيط زملاتهم المهنيين وتحفيزهم. 


مكانة أعضاء الهيئة التربوية في المجتمع: 

قد تكون مكانة المدرسين بصورة خاصة مختلفة في بعض الدول بالمقارنة مع 
غيرهاء وذلك ببساطة بسبب التقاليد الدينية والثقافية التي تعطي قيمة أكبر أو أقل 
للتعلم والتربية. وفي تحليل (رينولدز وغاريل Reynolds and Farrell‏ 451 ص ot‏ 
(0V —‏ لعدد من الدراسات» يدرجان «المكانة العالية للمدرسين في مجتمعات منطقة 
حافة المحيط الهادي» على أنها أحد العوامل الأساسية في الإنجاز التربوي الأرقى في 
شرق آسياء في حين يشير لويس Lewis‏ )1440( إلى أن منزلة التدريس في اليابان 
رفيعة مقارنة مع المهن الأخرى. كما أن المكانة الممنوحة على شكل لقب قد تكون مهمة 
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JE s‏ فقد وجدت لمبي وبريجز (Y ٠ Y) Lumby and Briggs‏ أن بعض المحاضرين 
في كليات الصف السادس (وهي مؤّسسات للطلاب البالغة (Lle ۱۹ - ۱٦ poet‏ 
colas‏ 15358 كلمة «محاضر» بسبب معانيها الأكاديمية, رغم أنهم يرون أنهم يدرسون 

ولا يحاضرون. 


إن المكانة هي في جوهرها شيء مبني على نظرات الآخرين: وحيث يرى الأشخاص 
الذين يعملون في مدارس أو كليات أنفس هم كأشخاص يمَّتحون قيمة في المجتمع أو 
من قبل الحكومات آقل مما يستحقون: قإن لهذا انعكاسات واطنحة من Dell eue‏ 
تقدير الذات وبالتالي الرضا الوظيفي والروح المعنوية لدى القوة العاملة. ويشير فاريل 
وآخرون (YA v) Farrel et al.‏ إلى المكانة المنخفضة فى النظرة إلى الهيئّة المساندة فى 
المدارس في إنجلترا (lag‏ في حين يشير جونسون Y * Y) Johnson‏ صن (VA‏ إلى أنه 
على الرغم من أن تصريحات الوزراء الحكوميين حول المدرسين منذ عام 7٠١١‏ كانت 
جميعها تقريباً إيجابية: فإن «المدرسين يعتقدون العكس»» وهو يقترح أن «الاستمرار 
في السياسات التي تظهر اتعدام الثقة بهذه Adel‏ يولد الصورة الخاطئةء. 

قي الدول aad ag a ra cn‏ اللباتاتيات ela alg‏ من القرن 
العشرين: تقول أوزجا Ozga‏ )1450( إن من السهل تهميش القوة العاملة التزيوية: وضي 
بعض الخالآت جعلها كبش القداء. سيب الفشل في رفع المستويات بالرغم من إغادة 
اليناء الواسعة المدى. وقي نظرها يمكن أن تفقد القوة العاملة مهارتها وهذا يساهم 
في «فقدان التحكم في معنى عملها وغرضه» (ص (YO‏ وهذه العبارة الأخيرة تلخص 
معضلة يواجهها قادة المدارس أو الكليات في محاولة القضاء على ما يسميه بلونر 
111 «افتقاد المعنى» من موقف أعضاء هيئاتهم العاملة من العمل. وفي دول 
مكل ARTE‏ العربية oes adidas‏ إلى شكافة مون مغل التسرسن على Lll‏ متدنية 
بالنسبة للرجال (بجيركي والمير (VAY Bjerke and Al-Meer‏ وبالتالي فالنساء 
يمثلن الأغلبية في مهنة التدريس: :ومن الواضّنح أن لهذا اتفكاه ات على التحعفيز 
بالنسية للاتمقاص الذين يدكروي فى إنكانية دهولهم هذه تة خاصة الرجال. 


التحكم الخارجي بالحوافز: 

cis‏ الأجر ظافلا ذا شاق آم لاه تحقيز الموظقين هبن الد ارس I AE‏ يوجد 
شك كبير في أن غياب الأجر هو سبب في عدم الرضا الوظيفي. وموضوع الأجر 
المتعلق بالأداء يتعلق مباشرة بالفصل الخاص بالأداء والمراجعة (الفصل (Y Y‏ ولكن 
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يمكننا الإشارة هنا إلى أن الأجر والتقدم في المسار الوظيفي وهياكل الترقية حين 
تون دة وخا ةفر أف الحتوفية قد حه فخ كتاف صي P EER‏ 
غير المالية. وفي دول مثل نيوزلندة و «إسرائيل» وسنغافورة. أعطيت هياكل المسارات 
الوظيفية للمدرسين ضبغة رسمية بخيث إن التقدم إلى المرحلة التالية يقتمد على 
شكل من أشكال التقييم خارج تحكم القادة. وفي أحد الطرفين, إذا كان التقييم 
صارماً ولا تنجح في التقدم سوى الأقلية: فإن الخطر يكمن في أن يفقد الذين لا 
ينجحون حافزهم. وفي الطرف النقيض. إذا كان «التقييم» شعائريا والافتراض أن 
الجميع سوف «ينجحون:» فإن الحافز للعمل الجاد من أجل النجاح سيكون ضثيلاً. 
وقد وصف وزير الدولة للتربية في المملكة المتحدة إدخال تقييم العتبة بأنه خطوة 
هامة في توفير قوة تدريسية «قوية الحافز» (إدارة التربية والمهارات (VAMA‏ وقارنه 
)٠٠١١( 0 ETT‏ بخطوة مماثلة فى أستراليا. وقد تنباً aUL 4o ob‏ 
سيتينهون, وضدق هبو ]3 AY 10 emi‏ اة هى السعة الأولى. :دولا تخب التفريم 
أي احترام. ولا يوجد تقدير. وزيادة الرواتب تضيح بسرعة زيادة آلية: وهذا على كل 
حال ما سعت إليه نقابات المدرسين» (ص .)١7١‏ 

وفي الدول التي يكون التقدم والأجر فيها آليانء فإن خطر تطور ثقافة «الوظيفة 
الدائمة مدى الحياة» لا ييستهان به. ففي سلوفانيا مثلاء تعتمد الترقية في الدرجة 
الأولى على طول الخدمة: وعدد abi‏ التدريب على رأس العمل (الذي لا يقيّم)؛ والعمل 
الإضافي (إركولج (Y^ * Y Erculj‏ وفي حين أن الأمن في العمل هام كقاعدة للرضاء 
فإنه لا يمكنه بحد ذاته أن يكون حافزا للأداء. 


أهمية القيادة على المستوى المؤسسي: 

على الرغم من الحدود التي وصفناها أعلاه: فإن إمكانية أن يحقق القادة والمديرون 
تأثيرا على التحفيز على المستوى المؤسسي لا يستهان بها. وهناك سببان لذلك: الأول 
هو ببساطة أن التحفيز هو موضوع فردي. والمبادرات الوطنية لا تستطيع أبدا أن 
تصدر قوانين حول ما يشعر به الموظفون فرديا وما يعتقدونه وهم في مدارسهم أو 
كلياتهم بالطريقة التي يستطيع المديرون بها القيام بذلك. والشكل ١-1‏ يمثل التأثير 

وأهمية الأمر بالنسية لقادة المدارس والكليات هو فى إدراك أن الأشخاص الأقرب 
إلى الموظف الفرد سيكون لهم أكبر تأثير على التحفيز. وحسب مصطلحات الإدارة. 
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فإن لتصرفات الشخص ذي المسؤولية المباشرة عن عمل الموظف (مدير المجموعة) 
تأثيراً hata‏ أكبر من تأثير قادة المنظمة. 

السبب الثاني هو أن الدليل قاطع بأن احتمال تأثير عمل ما يزداد كلما عظم إدراك 
فائدته. فالناس لا يقدرون الأهداف القصيرة المد فقط (كاكابادس Kakabadse et al.‏ 
وآخرون (YAM‏ ولكن المتعلمين الراشدين يحتاجون عادة لرؤية نتائج عملية وذات علاقة U‏ 
يتعلمونه كي يتوفر لهم التحفيز (ناولز Knowles‏ 15/4؛ بروكفيلد Brookfield‏ 1587). 


مديرو المنظمة وفادتها 


عوامل التأثير على التطوير المهني 


سياسات الحكومة الوطنيةء الخ. 





الشكل 5 - ١‏ التأثير النسبي لمراكز النفوذ على التحفيز 


علاوة على ذلك فقد ثبت أن النوعية الفعلية للإدارة على المستوى المؤسسي لها تأثير 
ANC‏ فلى تفي اام الهيئة العاملة. ووجد هتشينجز وآخرون Hutchings et al.‏ 
a Sub £* of (Y**-)‏ تةآمن المدرسين المحبطين في مدارس لندن ذكروا أن «الإدارة 
الضعيفة» تحتل مكاناً مركزيا في فقدانهم للحافز والرضا. وفي مسح حول نوعية 
حياة المدرسين في العمل (Y* * V)‏ وجدت المؤسسة القومية للبحوث التربوية أن الإدارة 
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الجيدة النوعية كانت في مكان عال جداً على قائمة العوامل ذات الأهمية بالنسبة 
وعلى نحو مشابه»ء ففي دراسة كرمر Kremer-Hayon and ATUS goa”‏ 
دور مركزي في موقف سي تجاه deli‏ 
الإستراتيجيات التحفيزية على المستوى المؤسسي: 

يمكن النظر إلى ما يلي على أنه يعني الأشخاص المسؤولين عن تحفيز أعضاء 
الهيئّة العاملة في كل مدرسة أو كلية مفردة. 
إدراك أهمية الفردية في التحفيز: 

كما يشير ويتاكر Whitaker‏ (۱۹۹۷. ص (Y*‏ «فى الإدارة» معاملة جميع الأشخاص 
بالطريقة نفسها هي أسلوب يؤدي إلى الصعوبات وخيبة الأمل». 

يحتاج جميع الموظفين لأن يعامّلوا على نحو مناسب. يأخذ بالحسبان إلى أكبر 
حد ممكن احتياجاتهم وتطلعاتهم. ويمكن تقدير بعض هذه الاحتياجات والتطلعات 
وتلبيتها إذا أولي اهتمام لحقيقة أن أعضاء الهيئة العاملة يمكن تحفيزهم بطرق 
مختلفة حسب المرحلة التى وصلوا إليها في مسارهم الوظيفي أو جنسهم أو الثقافة 
سيعالج بصورة كاملة في الفصل السابع. 
من حيث مراحل المسار الوظيفي: 

حدد لايثوود Leithwood‏ )144( دورة المسار الوظيفي التالية (مع أنها مبنية على 
المدرسينء فهي أيضا تنطبق على جميع الموظفين في التربية): 
١‏ - انطلاق المسار الوظيفي. 

تحقيق الاستقرار: تطوير التزا qub.‏ الشعور بالارتياح؛ السعي إلى مسؤولية أكبر. 
Y‏ - تحديات وهموم جديدة: التنويع: السعي إلى مسؤوليات إضافية. 
3 - الوصول إلى مستوى مهني مستقر: إعادة التقييم أو الشعوز oli‏ الإنسان فان أو 

التوفف عن السعي isl‏ الترفية أو الركود وتبني نظرة ساخرة Foe‏ 
ه - الاستعداد للتقاعد: التركيزء التحرر من الأوهام: الهدوء والصفاء. 
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مختلف مراحل دورة مثل هذه. وعلى سبيل JÈU‏ يمكن تحفيز شخص في المرحلة 
الثانية بتقديم فرصة له للمشاركة في مبادرة جديدة أو الاضطلاع بمسؤولية. وقد 
يحتاج شخص في المرحلة الرابعة - من المحتمل أن يكون مديرا متوسطا - إلى 
التحدي النابع من شعور بالتوجه جديد كلياء تحد جديد كي تلقى قدراته الاعتراف 
بها ويكون لديه شيء جديد يتطلع إليه. وقد يحتاج شخص في المرحلة الخامسة لأن 
يحفزه المدير بتوفير فرصة له لإنهاء مساره الوظيفي نهاية «متألقة» من خلال إنجاز 
شيء لم يتطرق أحد إليه من قبل لكن له علاقة بخبرته. 

وبالطبع لاا يمكن الفصل بين مراحل المسار الوظيفي ومراحل التطوير البشري التي 
يمر بها الأفراد في حياتهم. وقد حدد نمودج إريكسون (144V) Erikson‏ القضية 
بالنسبة لمرحلة التطوير بين عمري saa T - Y*‏ انان على N ST‏ 
التى هي عكس الركود». وباعتبار أن هذه الفترة تغطي في الوقت الحالي الجزء الأعظم 
من مسار العمل الوظيفي في التربيةء فهذا يوحي أن القدرة على دقع الأشخاص ليكون 
لديهم الحافز ويجددوا آنفسهم ليست فقط قدرة ثمينة بالنسبة للمنظمة في تحقيق 
آهدافهاء > بل قدرة تساهم أيضا في أن يحيا uei‏ اة ای lacini JL. ub‏ 
للذات. 


من حيث الجنس: 

يعلن تومسون Y) Thompson‏ 44 9 ص (YV*‏ أن «الدراسات المقارنة ل 10 مهنة 
فالرجال دائما يتطلعون إلى أعلى السلم حيث الفرصة الرئيسية» في حين أن النساء 
يسعين إلى الرضا الوظيفي وإلى جو عمل جيد وإلى المرونة كي يوفقن بين حياتهن 
العائلية ومسارهن الوظيفي». 

وبالطبع في كثير من أنظمة التربية: لا 3 تتوافر للنساء الفرص نفسها التي تتوافر 
QU‏ لكن على المدير أن للاختلافات الممكنة في العوامل التي تؤثر 
فى التحفيز بالنسية للرجال والنساء. ويسلط بحث كولمان (Y+ * Y) Coleman‏ الذي 
يدرس eL aM‏ كمديرات مدارس في إنجلترا وويلز الضوء بشدة على أهمية تحاشي 
التنميط. فهذا له انعكاسات بالغة الأهمية على مديري التحفيزء باعتبارهم يحتاجون 
إلى تفادي تكوين افتراضات حول ما يحفز امرأة ما لأنها ببساطة امرأة عزباء قد تكون 
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حسب النموذج التنميطي «مكرسة نفسها لمهنتها وبالتالي فهي باردة وأحادية التفكير» 
(كولمان Y* Y Coleman‏ .2 ۸1). وأكثر النماذج التنميطية المتعلقة بالجنس شيوعا 
وذات الصلة بالتحفيز هو رؤية النساء على أنهن يردن نقل دور الرعاية من المنزل إلى 
الوضع في العملء ورؤية الرجال على eel‏ يريدون تولي أدوار أكثر انضباطا وتنطوي 


على عتاظية SEI‏ 
من حيث الثقافات المختلفة: 


اقترح هاريسون Harrison‏ )1440( - الذي كان يبني على عمل هوفستيد Hofstede‏ 
)147( - أنه مع تطور اقتصاد دولة من الدول» فإن التركيز على الفردية يزداد مع ما 
له من انعكاسات على التحفيز. لكن فوسكيت ولمبي (Y? +Y) Foskett and Lumby‏ 
(VV ge‏ وتوران إلى أن مسن المحتمل أن dd Fu‏ تتشاءل Ae‏ اند تاجات 
كثيرة فى دراسات منشورة. وهما يشيران إلى دراسة فيشر ويوان Fisher and Yuan‏ 
(1544) التي وجدت أن عوامل الرضا اختلفت اختلافا كبيرا من الأجور الجيدة (في 
الصين) إلى الترقية ونمو المهارات (في روسيا). وجميع هذه النقاط تؤكد مبداً أنه لا 
يمكن افتراض أن آساسيات التحفيز والرضا عامة للجميع. 
وكير حرس التطور المهني المناسييه 

يلقى موضوع التطوير المهني lass‏ أعضاء الهيئة العاملة معالجة كاملة في الفصل 
s Bü i I‏ وة ما Ao T a‏ هة فو yield sf.‏ أن القسو والتشاييير 
التشخصيين مرتبطان ارتباظاً وثيقا بالمواقك التمقيزية: فإن القادة والمديرين سيرغيون 
فى استعمال هذا كوسيلة فوا لعسفيد Laus]‏ الييكة sigla Aa Aa‏ الهارات 
وتعلم مهارات جديدة وإثبات المرء لنفسه أنه قادر على تعلم أفكار جديدة وتطبيقهاء 
NET TE‏ اللبالقين T TIU‏ ف ااب الققة اراح #القصئاك الحديدة 
والتأقلم مح المؤاقف المتغيرة. 1 

ويمكن للتطور المهني أن يكون قوة حافزة قوية حتى في الظروف التي تبدو فيها 
جميع العوامل المعتادة التي يمكن أن تحفز الهيئة العاملة غير متوافرة. وتبين تايلور 
Y+ +Y) Taylor‏ ص (A‏ الفوارق بين المواقف التحفيزية للهيئة العاملة في مدرستين 
عملت فيهماء كانتا في الطريق إلى DLE YI‏ وتعزو نجاح إحداهما إلى القيادة التي 
ظهرت. 


قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التربية 1۲۷ 


تحفيز الهيئة العاملة والرضا الوظيفي )( 


من الأشياء الهامة التي قامت الإدارة بها إنشاء برنامج زاخر بالتطوير المهني 
المعترف به بالاتفاق مع مصدر محلي للتعليم العالي. والاعتراف بألبرنامج كان بالغ 
الأهمية لأنه وفر الفرصة للجميع لاكتساب شكل جديد من المؤهلات سيفيدهم 
إلى حد كبير في تقدمهم بطلبات حالية ومستقبلية في مسارهم الوظيفي. 
وهي تصف كيف حصلت على شهادة أعلى» وهذا «شيء أعتقد أنني لم أكن سأجد 
الحافز للقيام به أبدا لو بقيت في مدرسة عادية. كما أن خمسة آخرين ممن أعرفهم من 
المجموعة نالوا أيضا (Ja $a‏ درجة الماجستير Aa‏ ذلك الحين واقين آخرين أو 35955 خضلا 
على دبلومات.» وتختتم بالقول إن «مما يستدعي احترام البرنامج» وقبل كل شيء آخر احترام 
الهيكة العامة هو أن المبرمن يصف مجموعة الهيكة العاملة ينها من أكثر المجموعات äl‏ 
قابلها حماساً. وهكذا فلا بد أنه كان لدينا حافز قوي بالنسبة لظروفنا». | 
وعلى نحو (Lea‏ يصف ميدلوود Middlewood‏ )1433( كيف تبين أن برامج 
التطوير المهني المبني على البحوث والمتمركز في المدرس تين قد ولد تأثيراً لا يستهان 
به على الروح المعنوية لدى الهيئّة العاملة. وفي إحدى المدارس المعتزم إغلاقهاء كان 
الحفاظ على التحفيز هدفاً Lilaa‏ فعلياً من أهداف البرنامج. وفي المدرسة الثانية, 
تأسس البرنامج في مدرسة ينظر إليها على أنها فاشلةء ثم ورد L5‏ اعتزام إغلاقها . 
وقد شعر أحد مديري المدرسة أن الجانب الموخد في الدورة كان مهما في تحفيزهم. 
وینتهي ميدلوود Middlewood‏ )1444 ص (AE‏ إلى آن: 
الوضع في هاتين المدرستين وفر دليلاً على أنه - على اعتبار أنه يصعب 
اعتبار القدق :لياش cram‏ الكنرسة Ia‏ متاس ها بما أن المدرستين لن 
تبقيا في الوجود - لا بد أن الفوائد تكمن في الإجراءات: Şi‏ للحفاظ على 
a pe‏ لدى المدرسين في ظروف تنطوي على عوامل محبطة جداً 
للحوافزء وثانياً تمكين طلاب المدرستين من تلقي أفضل خدمة ممكنة في ما 
تبقى للمدرستين من الوقت. 
توفير شعور بالاتجاه لدى الأفراد والفرق: 
بما أن التحفيز يركز على عمل المستقبل» فستككون قابلية أعضاء الهيئة العاملة 
للتحفيز أكبر إذا توفرت لدى منظمتهم وفريقهم ولديهم أنفسهم القدرة على رؤية أن 


سبل العمل في المستقبل واضحة وقيّمّة. والمنظمات التي تسير سيرا «متعرجا» أو 
«هائما» (هويكنز وآخرون Hopkins et al.‏ 4¢( أو «تجوب» وكآنها في رحلة ممتعة 
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(ستول وفينك (145A Stoll and Fink‏ تواجه صعوبة كبيرة في تحفيز الهيئة العاملة 
إما لوجود رضا ناتج عن الغفلة «نحن على ما يرام كما نحن أو لأن هذا الحض 
الجديد على العمل هو مجرد مبادرة أخرى «ها نحن نعيد الكرة». 

laaf لإنجاز‎ Lab يوقرون أيضباً‎ cst a] oci الذين يوق رون‎ POL lg 
)۱۹۹۷ Parker إستراتيجية لتساعد التحفيز. وقد كان أحد مديري الثانويات (باركر‎ 
الله وحتى في حالة‎ áz eS تُوَلُواً‎ UU, مغرماً بالاستشهاد بآية قرآنية:‎ 
المدرستين المزمع إغلاقهما والمذكورتين أعلاهء كانت هناك نهاية واضحة بادية للعيان.‎ 
Howse and واستخدم القادة ذلك لتحفيز زملاتهم. وقد بين هاوس وماكفيرسون‎ 
كيف أنه فى تطوير المعاهد المتعددة العلوم في نيوزيلنداء فقد‎ (Y+ + y) MacPherson 
انهم قروا ان ديزيهم‎ 1a) اد جميع_حواشرهم‎ adi ato لضام الهيقة‎ 
الأعلين لم يوفروا لهم أي تركيز وتوجيه تربوي. وقد عنى تركيز المديرين على الجانب‎ 
الإدارى والتخطيط المالى أنه لم يكن لدى أعضاء الهيئة العاملة الاستعداد أو القدرة‎ 
Seal على رؤية أن ازدياد عبتهم في العمل له صلة لما يعتقدون أنه الهدف الرئيسي‎ 
1 ill las تسد اللوم اللا وهو‎ 

والدرس بالنسبة للقادة هو أن أعضاء الهيئة العاملة يريدون العمل فى مدرسة أو 
كلية يشعرون أن لها توجهاً محدداً. وهذا يوفر الفرصة لما يطمح القادة إليه: جعل 
أهداف الأفراد وأهداف المنظمة متوازية. 


توفير أكبرقدر ممكن من التقدير: 

إحدى العبارات الأساسية في التحفيز هي - حسب قول إيفانز Evans‏ (۱۹۹۸) = 
«لا شيء ينجح كالنجاح»» والقادة بحاجة لاغتنام أية فرصة للاعتراف بالإنجاز والجهد 
وتقديرهما. وقد أكد عمل دوايت (YAA1) Dwight‏ حول أنماط التحفيز مدى أهمية 
التأكيد على الجهد الذي بذله الأشخاص في عملهم والإنجاز المترتب عليه» أكثر بكثير 
من التأكيد على قدرتهم. ومن المأمول أن يتوافر لدى الكثير من الموظفين القدرة 
والجهد. لكن دوايت طرح فكرة أن خطر الإفراط في التأكيد على القدرة قد يعني 
أنه حين لا يحقق الشخص إنجازا > فقد يفسر ذلك بأنه ليس بنفس البراعة التي كان 
يظنها ويفقد حافزه» باذلا جهدا أقل في المرة التالية. 


(Y)‏ (اليقرة: .)١١6‏ هذه أقرب آية في القرآن الكريم لما جاء في النص الإنجليزي الذي يمكن ترجمته على هذا النحو: 
«إذا كنت لا تدري إلى أين أنت متجه. فأي مكان يصلح لك». ويبدو أن هناك إساءة نقل للآية Lal‏ من قبل المدرس 
الذي كان يستشهد بها أو من قبل من نقلها عنه. (المترجمة) 
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وفيما يتعلق بالتقدير المحسوس,» وخاصة على شكل دفعة Ala‏ بينت لمبي Yy‏ 
Lumby and Li‏ )1434( كيف أنه من الممكن للكليات فى الصين - وهى ab‏ لا 
يشتهر بالمشاريع الفردية - استخدام الأموال المكتسبة من المبادرات لتقديم سلسلة 
من المكافآت والحوافز. وفي إنجلترا وويلز (Y+ Y)‏ كانت الحكومة تمنح مكافآت 
مالية للمدارس التي تحسّن أداؤها في الامتحانات تحسناً كبيراً خلال ثلاث سنوات. 
لكن بينت دراسة باكستر (Y ^ Y) Baxter‏ لكيفية توزيع ثلاث ثانويات للأموال ضمن 
المدرسة تأثير القادة الأفراد على تحفيز أعضاء الهيئة العاملة. 


قفي المدرسة أء قرر المدير ببساطة أن يقسم المبلغ المالي بشكل متساو على جميع 
الموظفين في المدرسة حين استلام المكافأة. وهكذا استلم الجميع (المدير والمدرس 
وأمين السر والحارس ومشرف فترة الغداء) المبلغ نفسه. والمبلغ الناتج عن هذا 
التقسيم لم يكن كبيراء ولكنه كان كنسبة (مقارنة مع الراتب) أعلي بكثير بالنسبة 
للبعض منه للبعض الآخرء وكان رد فعل الهيئكة العاملة هو أن 45 بالماتة وجدوا ذلك 
ibas noie‏ 

وفي المدرسة ب» تم تطوير صيغة معقدة لمحاولة ضمان أن من ساهموا مساهمة 
مباشرة أكبر في التحسّن يتلقون أكبر قدر من JUI‏ والآخرين أقل منهم. وتلقى كل 
موظف مبلغا رمزيا. وقد وجد Y£‏ بالمائة ذلك منصفا جدا. 

وفي المدرسة ic‏ وزعت القيادة الأموال بعد مناقشة حولها بين القادة أنفسهم. 
مانحة معظم المبلغ لمديري المدرسة ورؤساء الأقسام التي تحسنت بشكل كبير. Uag‏ 
وجد ١١‏ بالمائة فقط أن ذلك منصف جداء وهو رقم أدنى بكثير من الأعداد التى تلقت 
مکافآت فعلاً! 1 


إتاحة أكبر قدر ممكن من امتلاك الموظفين للعمل: 

بينت دراسة فيشر ويوان Fisher and Yuan‏ (۱۹۹۸) أنه في روسيا والولايات 
المتحدة؛ الاستمرار في إطلاع الموظفين وإشراكهم في القرارات بحيث لا تترك كي 
تمرر من «الأعلى» إلى الأسفل هو أمر اعتبره الموظفون شديد الأهمية بالنسبة لهم. 
وتوضح أدبيات التغير التربوي (هوبكنز وآخرون ١554 Hopkins etal.‏ ؛ فولان Fullan‏ 
GE (1444‏ امتلاك المبادرة من قبل الأشخاص الذين سيقومون بتنفيذها هو أمر حاسم 
لنجاحها. ويشيرداي وآخرون Day etal.‏ )144( إلى طرق يفقد أعضاء الهيئة 
العامة Lgi‏ الحافز إذا : 
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.»... قيل للأشخاص ببساطة إنه «لا بد لكم من أن‎ - ١ 
. وضع الأشخاص في موضع تهديد‎ - Y 
تولد شعور بأن الخطة هي «ألعوبة» يدعمها أحد كبار أعضاء الهيئة العاملة‎ - Y 
لخدمة غاياته الخاصة.‎ 
شعور الأشخاص بأن الخطة وضعت لمجرد إرضاء السلطة الأعلى.‎ - € 
شعور الأشخاص بالتغرب عن المنظمة أو عن الطرف المسؤول عن الخطة.‎ - 0 
يتخد القائّد دور «الخبير» ويفتقر المدرسون لفرصة تطوير المسؤولية أو ممارستها‎ - 1 
.)۱۹۹۰ Day etal. (مأخوذ عن داي وآخرين‎ 
إنه في منظمة معقدة كالمدرسة: «الحرية ضمن البنية‎ (45V) Rea ويقول ريا‎ 
ويستخدم‎ MIS والمرح ضمن حدود» آمران جوهريان للوصول بالإنجاز إلى أفضل أش‎ 
تعبير «المرح الجدي» للتركيز على أهمية توافر الفرصة للمدرسين والمتعلمين لتحفيز‎ 
أنفسهم: وهذا لمنفعة المنظمة.‎ 
ومن المرجح أيضاء أن هذا الامتلاك على مستوى العمل الفعلي سيسهم في تطوير‎ 
«علاقات إنسانية متينة» تعتبر على نفس القدر من الأهمية كالتحفيز. وحتى في‎ 
الأماكن المحرومة من الموارد الأساسية: مثل زامبياء حيث توجد عائلة يترأسها طفل أو‎ 
طفلة من بين كل عشر عائلات: ومن كل ثلاثة أطفال يوجد طفل أو طفلة توفي أحد‎ 
.)5٠٠١ Riley بالنسبة للمدارس تساوي أهمية المياه الجارية (رايلي‎ 


خاتمة: 

يشير معظم الكتّاب Lal‏ صراحة ol c edd‏ القادة والمديرين الذين هم 
أنفسهم يملكون الحافز وحدهم سينجحون في تحفيز الآخرين. وقد اتبع ماكليلاند 
McClelland‏ (۱۹۸۷) عمله الأصلي في السبعينيات من القرن العشرين بملاحظة 
أن Lo»‏ يحفز القادة الرفيعي المستوى ويميزهم عن القادة السطحيين هو طرق معينة 
فى السلوك مثل التحكم بالذات والثقة بالنفس والقدرة على الحصول على إجماع 
الأشخاص والحافز القوي للإنجاز ...». ويبدو أن الدرس للذين يودون تحفيز الآخرين 
تحفيزا فعالا يبدا - كما هو الوضع في حالات كثيرة في إدارة الأشخاص - بالمرء 
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القيادة والادارة لتحقيق تساوي الفرص 


مقدمة: 

يستكشف هذا الفصل أهمية ضمان تساوي الفرص للأشخاص في فيادة أو إدارة 
cn‏ او ك وى سى اتخات لظا ن التق رة جسم وك الان BS‏ 
العلاقة. ثم يأتي بحث الأهمية الخاصة لتساوي الفرص في المحيط التربوي مع 
ما يتضمنه ذلك من معان بالنسبة للقيادة والإدارة. يلي ذلك اقتراح واستكشاف 
بعض الطرق التي يمكن بها دمج تساوي الفرص بعمليات القيادة والإدارة» ضمن إطار 
إستراتيجية شاملة متماسكة. 
التعريفات والمظاهر النظرية: 

في الدول المتقدمة ذات القواعد المعقدة في تنظيم المجتمع: كثيراً ما يأتي تساوي 
الفرص في سياق ينطوي على JAB‏ من المعاني سلبية إلى حد ماء آي على شكل قاعدة 
لا بد من اتباعهاء ولكن العبارة في الواقع إيجابية بمجملها. فهي تشير ببساطة إلى 
أفكار الإنصاف والمساواة المتجسدة فى فرضية أن كل شخص له الحق فى الحصول 
على قرصبة متساوية jay‏ اليناف ااتااسب نفس هي las OS]‏ مزختظلفات gd‏ 
الديمقراطي. وفي حين يمكن أن نؤكد بشدة في هذا السياق على كلمة «تساوي»» فإن 
كلمة «الفرص» للقادة والمديرين في ذلك المجتمع على القدر نفسه من الأهمية: باعتبار 
أن اغتنام الأشخاص لهذه الفرص أمر متروك لاختيارهم» ولكن إيجادها وتسهيلها هما 
مهمة أساسية من مهمات القيادة والإدارة. 

والوعي حول تساوي الفرص في العالم الحديث يتعلق إلى درجة كبيرة بالتشريع 
المرتبط به الذي أصدر خلال النصف الثاني من القرن العشرين والذي يجري تكييفه 
وتطويره بصورة منتظمة. فقانون حقوق الإنسان )1444( على سبيل المثال أدخل 
تشريعات الكثير من الدول الأوربية إلى المملكة المتحدة وأثر على حقوق الفرد فيها. 
والحقوق الأساسية التي يحتمل أن تؤثر في العاملين في التربية هي: 
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- حق احترام الحياة الخاصة والعائلية. 
- نحق حرية التعبير. 
- حق حرية الفكر والضمير والدين. 
- حق عدم الإخضاع لمعاملة مهينة. 
- حق التحقيق الأولي العادل والعلني ضمن فترة معقولة من قبل مجلس قضائي 
مستقل وغير متحيز يتشكل بموجب القانون (مأخوذ عن جولد (Y^ Y Gold‏ 
ومن السهل فهم مضامين هذه الحقوق في القيام بقيادة الموظفين وإدارتهم يومياً 
في المدارس والكليات: رغم أن بعضهاء مثل حق حرية التعبير: له جرس خاص بالنسبة 
لإدارة البالغين في التربية والمهن المرتبطة بها بسبب المسؤوليات الخاصة التي تضطلع 
بها فيما يتعلق بالآخرين الذين يعتمدون عليها. 
ومثل هذا التشريع ذو صلة تتساوى في معظم النظم الديمقراطية الأخرى: رغم 
تفاوت مواضع التركيز. على سبيل JEL‏ التمييز ضد الموظفين على أساس العمر 
محرم بموجب القانون في الولايات المتحدة الأمريكية: ولكنه على شكل مجرد اقتراح 
للتطبيق في المستقبل في المملكة المتحدة. وفي جنوب آفريقياء من الواضح أن التشريع 
المضاد للتطرف في عدم المساواة في ظل نظام الفصل العنصري كان جوهرياء وفي 
هذا السياق على القادة والمديرين التركيز على التشريع الفعلي إلى درجة فد لا تبدو 
جوهرية إلى هذا الحد حين يكون ما تحاول القوانين إنجازه أكثر تغلغلاء رغم آنه من 
الواضح أن مشكلات ذات طبيعة مختلفة تكون موجودة عندتذ . 
من المحتم أن يقود التركيز على التشريع إلى التشديد على مؤشرات النجاح في 
تطبيق سياسات تساوي الفرص التي تكون إلى حد كبير مؤشرات رقمية. وهكذا 
فإنه مطلوب من المدارس والكليات» مثل المنظمات الأخرى في المملكة المتحدة وأوروبا 
وأمريكا الشمالية: أن ترصد التعيينات في الهيئة العاملة وتحفظ سجلات لتقديمها من 
أجل إظهار المدى الذي يعكس موظفوها فيه تطبيق تساوي الفرص. أي الرقم الخاص 
بالمنتمين إلى أقليات عرقية: والتوازن بين الجنسين وبين القادرين والمعوقينء وكذلك 
سلسلة الأعمار حيث ينطيق هذا الأمر. ويمكن أن تكون لهذا الرصد نقطتان سلبيتان 
متميزتان حسب فول ميدلوود وبي Middlewood and Lumby‏ )5534 9« ص (Y‏ 
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- إنه يعرف «النجاح» على أساس النظام الراهن؛ وهذا قد يكون له سمات غير 
مرضية بتاتا في الممارسة. 
- إنه قد يشجع القادة والمديرين على التركيز على أشكال معينة من التمييز في 
الوقت الذي يتجاهلون فيه أشكالا أخرى. وكما يبين آكر Acker‏ )£ 45( مجرد 
أن تكون منظمة ما قد عينت نسبة معينة من الموظفين السود ضمن هيئة التدريس 
التي كانت بيضاء بأكملها لا يعني بالضرورة أن العنصرية قد اختفت فيها. 
وباستخدام 5555 (Y> +Y) Summers‏ قضية مساواة المرأة فى أستراليا JUS‏ لهاء 
تقول إن الدول المتقدمة - بعد أن وصلت إلى مستوى معين من المساواة عبر المناظرات 
والخطابة والتشريع - تجد من المغري أن تخفف التشديد على هذه القضية. وبعد 
أن طرحت القضية ودخلت فى وعى الجمهورء وبعد أن ازداد عدد النساء فى المناصب 
العليا في الحكومة أو alle‏ الأعمال أو منظمات الخدمات العامة: يمكن لتركيز 
الجمهور أن ينتقل إلى موقع آخر. ولكنها تقول إن المشكلة في هذا هو أنه لم يتحسن 
سوى وضع بعض النساء. وأن الكثيرات الأخريات يبقين بلا قوة. وعلى نحو (lea‏ 
قد يكون من السهل افتراض أنه تم «التعامل» مع المساواة العرقية بعد أن انتشرت 
التقارير عن العنصرية على نطاق واسع. وعلى مستوى المنظمات: كما في المدارس 
والكليات» هناك إغراء فى اقتراض آنه بوجود أعداد مثاسبة من النساء فى المتاصب 
العلياء أو بتمثيل أقلية عرقية بشكل كاف في الهيئة العاملةء فإن تساوي الفرص قد 
تحقق. وفي الواقع إن وضعاً كهذا هو مجرد بداية, أي أنه حين يوجد هذا التمثيل. 
فإن من الممكن التركيز على المهمة الحقيقية في قيادة جميع الأشخاص وإدارتهم في 
المنظمة دون ذلك التشتت. 
لذلك فإن الإدارة الهادفة لتحقيق تساوي الفرص أمر معقدء والقادة والمديرون - 
في الوقت الذي يحتاجون فيه لأن يكونوا على معرفة بالتشريعات والمتطلبات القانونية 
NEE‏ يواجهون أسئلة كالتي طرحها ميدلوود ولمبي Middlewood and‏ 
(144A) Lumby‏ فى التفكير بما قد gas‏ الدرسة اؤ الكلية عليه بعد أن تكون قد 
حققت تساوي MN‏ 


- هل ستكون في المدرسة أو الكلية نسب من الرجال والنساء - من حيث المجموع 
نسبة الموظفين فى تلك المرحلة التربوية؟ 
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القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 


- هل إن الهيئّة العاملة لن تظهر بالضرورة هذه التوازيات الإحصائية: بل ستكون 
بيساطة مجموعة من الأشخاص البارزينء مما يشير إلى أن الاستقطاب يضمن 
استمالة أكثر الأشخاص موهبة ومهارة وتعيينهم: بغض النظر عن جنسهم أو 
عرقهم أو إعاقتهم؟ 

- هل الإدارة الساعية إلى المساواة تعني معاملة جميع أعضاء الهيئة العاملة بالمعاملة 
نفسهاء al‏ وفق احتياجهم الفردي؟ 

- هل المسألة الأخيرة تعني معاملة البعض بش كل أفضل من البعض الآخر للتغلب 
على معوقات سابقة أو حالية أو مستمرة؟ (ص (Yo‏ 
ويتعلق آخر هذه الأسئلة بقضية معينة تنبع من التشريع ومن الحاجة أحياناً لتلبية 

أهداف مفروضة: لكنه يتعلق أيضا بالقيم الثقافية التي تتصل بوضوح بسعي القادة إلى 

تحقيق تساوي الفرص. أي ما يعرف باسم «التمييز الإيجابي». ويتعلق هذا المصطلح 

MAL TA‏ ن من خطوات من قبل أرباب العمل لإصلاح الخلل في توازن التمثيل في الهيئة 

العاملة (مثلا وجود عدد من النساء أو الموظفين المعاقين أقل من الحد الأدنى)؛ وذلك 

بمحاولة متعمدة للتوظيف من بين هذه المجموعات على حساب المجموعات الممثلة 

تمثيلاً جیداً. 


وفي حين أن هذا التمييز الإيجابي مسموح به وتشجعه التشريعات في ظروف 
مختلفةء فإنه قد يكون موضع نقاش وخلاف. فالذين xa‏ 32 بشدة معترضين على 
هذه الممارسة يعتقدون أنها في الواقع تسير ضد مصلحة الذين تسعى إلى دعمهم. 
وهكذا تقول ماكلروي McElroy‏ (۱۹۹۲) إن أنظمة الحصص في توظيف النساء 
تدمغهن بصفة كونهن أقل منزلة بإلقاء الشك حول ما إذا DS‏ مدينات بمناصبهن ذات 
المكانة لجدارتهن الشخصية أو لكونهن من الإناث. كما تشير إلى السخط ضمن القوة 
العاملة لدى الذين تم تخطيهم لمصلحة الشخص المعين في المنصب. وتقول هي وبابس 
(YA3Y) Papps‏ إن العنصر الأساسي في التوظيف هو القيمة التي توضع على العمل 
نفسه» بغض النظر عن الشخص الذي يقوم به. 

la SA locas على أن‎ atl اد جيع زياف‎ (a السية الألخيرة سو‎ ag 
هي قيم كل مهمة ويسقطوا من الحسبان الفرص التي قد يوفرها المجتمع للأشخاص‎ 
ليغتنموها وقد لا يوفرها. وهكذا ففي المدرسة أو الكليةء من المرجح أن الأشخاص‎ 
الذين يقدمون الوجبات والمرطبات لأعضاء الهيئة العاملة وللطلاب هم الموظفون ذوو‎ 


M‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 


الأجور الأدنى 5 3526 عمل الدوام الجزئي بسبب طبيعة عملهم. وفي المملكة المتحدة 
معظم هؤلاء الموظفين من النساء. ولو كانت الوظيفة مرتبطة بقيمة أكبر» هل سيغري 
ذلك عددا أكبر من الرجال للحصول عليها؟ هذه مسائل وقضايا على القادة والمديرين 
التفكير بهاء ولكن دائما ضمن سياق ما يمكن تدبيره ضمن مؤسساتهم وبالطبع في 
حدود ميزانيتهم. والتداخل بين ما هو مناسب ومقبول في المنظمة وفي المجتمع نفسه 
أمر في صميم الإدارة من أجل تساوي الفرص. 


على الرغم من أهمية الإدارة لتحقيق تساوي الفرص في أي نوع من المنظمات› 
فمن الممكن القول إن لها أهمية خاصة في المؤسسات التربويةء كالمدارس والكليات 
والجامعات. 

وهناك ثلاث حجج رئيسية لهذا القول» كل منها مرتبط Les‏ يراه الكثيرون بأنه 
الغرض الأخلاقي الأساسي للتربيةء ألا وهو تحسين الوضع الإنساني» من خلال تطوير 
فهم الناس ومعرفتهم ضمن مجتمع المؤسسة المباشرء والإسهام بذلك في التقدم على 
مستوى آوسع. 

أولاء يحتاج مواطنو المستقبل 53 يروا في البالغين الذين يوجهون تعلمهم قدوة في 
أدوارهم يجسدون الوضع المستقيلي والأفضل. وإذا كان كل ما يرونه في العالم الذي 
تقدمه لهم بيئتهم التعليمية هو ما يعزز الوضع الذي كان فيما قبل» فسيتعلمون أو 
يستنتجون أن هذا هو الوضع المفضل. 

fia dis ona اشارا‎ jada a3 153 
Lass اتسا وحدهن من الاطفال الصقار‎ = 


- الرجال وحدهم يمكن أن يقوموا بعمل الحراس والفراشين. 

- الأشخاص ذوو الأجسام الصحيحة هم وحدهم القادرون على التدريس. 

- البالغون من عرق معين هم وحدهم الذين يمكن أن يشغلوا المناصب العليا. 
ولذلك فالتلاميذ والطلاب في مدرسة أو كلية يحتاجون للحصول على فرصة 

لرؤية تجسيد تساوي الفرص في الطريقة التي يتولى البالغون من أعضاء الهيئة 


2 


العاملة أدوارا معينة ويؤدون عملهم فيها وفقا لما يعملونه. وليس läng‏ للمجموعة التي 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية MA‏ 


(Y) القيادة والإدارة لتحقيق تساوى الفرص‎ 
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ينتمون إليها. وبدون هذه الفرصة سيكون من الصعب تجنب النزعة إلى تنميط بعض 
الأدوار والمهام وفقاً لأنواع معينة من الأشخاص. وقضية التمييز الإيجابي كما ورد 
وصفها أعلاه قد تكون حاسمة في معالجة هذا الموضوع بالنسبة لمدارس وكليات في 
محيطات معينة. 

ثانياً: يمكن للمدرسة أو الكلية: باعتبارها مؤسسة تريوية مس ؤولة عن أظفال 
أو شبان» أن تؤمن لهم أفضل بيئّة تعلم حين يكون لديها هيكة عاملة تتصف بثراء 
التتوع» جامعة بين نقاط القوة المختلفة لدى أش yola‏ مختلفين ومجموعات مختلفة 
من الأشخاص. على سبيل JÈL‏ من الناحية النظرية ينبفي لهيئة عاملة فيها تمثيل 
جيد لكلا الجنسين أن 5.5 نقاط القوة لدى كل من النساء والرجال في التربية وضي 
فيادتها وإدارتها. l l‏ 

وتنزع هذه «الفضائل» - المبنية على بحوث واسعة في أساليب الإدارة لدى الرجال 
والنساء خلال الأعوام الثلاثين التي مضت (بن Benn‏ 1917/4 ؛ جراي Gray‏ 15947 ؛ كولمان 
Coleman‏ 144( إلى الاقتراب من الفضائل المنمطة المبينة في الجدول .١ - V‏ 


الجدول ١ — V‏ نقاط القوة لأسلوبي الذكور والإناث 


مدركات للاختلافات 





وقد ركزت مناظرات كثيرة على موضع ضعف أسلوب معين أو مواضع قصوره 
بالمقارنة مع الأسلوب الآخر. ولكن هذا كثيرا ما يكون في محيط من عدم الإنصاف. 
أي أنه على الرغم من أن الأسلوب الأنثوي قد يبدو مناسبا أكثر للقيادة الفعالة 
للأشخاص في القرن الواحد والعشرين المتغيرء لا يوجد في الواقع سوى نساء قلائل 
في مثل هذه الأدوار القيادية (انظر كولمان .(IY* * Y Coleman‏ ولكن الحجة المطروحة 
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(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 
هنا هي أن من المرجح أن نقاط 353 كلا المدخلين س تكون ظاهرة إذا كان هناك توازن 
جيد بين الرجال والنساء ضمن أعضاء الهيئة التدريسية في مدرسة أو كلية ما. وهذه 
حجة مختلفة عن حقيقة أنه من غير العدل أن إحدى المجموعتين أقل تمثيلاً من 
الأخرقء رغم أفمية ذلف. وكذلك يجب أن يكون واضكا بالظيع آن الكثير من alah‏ 
والمديرين من الرجال والنساء يملكون صفات من كلتا القائمتين في الجدول ۷ - ١ء‏ 
وهو ما سماه بن (VAVE) Benn‏ «الازدواج الجنسي النفسي». ومن المهم مرة أخرى 
التشديد على أن هذه خصائص تنميطية تنزع لأن تكون الملامح المهيمنة على الذكر أو 
الأنثى. وليست مقصورة بشكل كامل على أحدهما أو على الآخر. 

ويوجد مثال ينطبق بقدر مماثل ويتعلق بسلسلة نقاط القوة التي توجد في all‏ 
العاملة ذات التنوع العرقي. وفي حين تتمركز المناظرات على قيمة أحد المداخل 
الثقافية العرقية بالمقارنة مع مدخل آخرء وخاصة النماذج الغربية المنقولة إلى الدول 
الآسيوية أو الشرقية (ووكر وديموك 2٠٠١7 Walker and Dimmock‏ ؛ فوسكيت ولمبي 
(Y+ ١۲ Foskett and Lumby‏ فهناك حجة أكثر أهمية تتعلق بإمكانية استغلال نقاط 
قوة كلتا الثقافتين أو ثقافات أكثر. وهذه احتمالات - على الأقل من الناحية المثالية - في 
وجود هيئّة عاملة فيها عناصرء على سبيل المثال» من 
- آداب المجموعات اليابانية. 
- آداب العمل الصينية. 
- مداخل العمل التعاوني الأفريقية. 
- القدرات الغريية على حل المشاكل. 

تكون جميعها ممثلة من قبل موظفين مختلفين: وبذلك يتعرض التلاميذ والطلاب 
إلى جميع الاحتمالات المتأصلة في هذه العناصر. ومرة أخرى. القائمة أعلاه هي 
قائمة تنميطية: تمثل ما كان ينظر إليها على أنها الملامح الطاغية لثقافات معينة. 
وليست مقصورة M‏ 

ثالشاً. إن على المنظمات التربوية بحكم طبيعتها واجب أخلاقي لأن تقود التغيير 
Les‏ أن مهمتها هي المساعدة في تشكيل الجيل التالي أو الأجيال القادمة. لذلك فإن 
عليها أو سک iis‏ تقديم علامات لذلك المستقبل الأفضل من خلال المحيط وروح 
الجماعة اللذين يعمل ضمنهما المتعلمون والموظفون في هذه المنظمات. فالطريقة التي 


قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التربية MY‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 


aa‏ حسفي Lal‏ وإدارها عي شيل مؤش راوظفيها الراشدين حول الصورة أن 
يُرى هذا الممستقبل -les‏ ويقول تيلوستون Y- + Y) Tilloston‏ ص (V‏ في كتابته عن 
سوام اك قد لوي pafl‏ كي cl nift‏ وها رسب T‏ یناریو 
من النظام الإداري إلى كون العلاقات بين الأاشخاص في مدارسنا جزءا من العملية». 
وا iR‏ ويب أنه كق culo al, SAGA‏ علس اقات الف اتقون taii‏ 
فيها للأشخاصء لا للأنظمة. 


بعض المضامين بالنسية للقيادة والادارة: 


يشار إليها. 


فهم القائد الشخصي: 
كما يبين ميدلوود وبي (TY o2. ^34) Middlewood and Lumby‏ «سيؤثر 
فهم قضايا عدم المساواة على كيفية تخطيط المدير الفرد لمعالجة الوضع ... ويتعلق 
وبغفض النظر عما إذا كان القائد (أو القائدة) يدعم نظريات اقتصادية (أي أن 
وضع الأقليات يتعلق بدورهم في الاقتصاد) أو نظريات اضطهاد (أي أن الأقليات 
مضطهدة ومن المرجح أنها دائما ستقدر بأقل من قيمتها) أو نظريات أخرى: ala‏ 
سيحتاج إلى التركيز على التزام حقيقي بتساوي الفرص ويعالج القضية بأسلوب 
شمولي ومتسق عبر الزمن. وإحدى الصعوبات التي يحتاج القادة o»‏ يواجهوها هي 
أن سلطتهم الشخصية ومعاييرهم المفضلة أو المعتادة على الآقل قد تتعرض للخطر 
بسبب التغييرات التي قد يسببها تحرك نحو تساوي الفرص» وهذا - كما يمترح 
فريمان Freeman‏ (1597) - قد يؤثر على حوافزهم في هذا المجال. ففي ale‏ 
المطاف» الممارسة الفعالة لتساوي الفرص هي مسألة فيم ثقافية في المؤسسةء ممثلة 
بقادتها ài)‏ بوش TI (55A Bush‏ فائمة يضعها وورويك AAA») Warwick‏ ص (V‏ 
لمفاتيح النجاح في تطبيق تساوي الفرص في كليات التعليم المستمرء يدرج مايلي كأول 
— التزام القادة بنظام للقيم يرى أن تطوير الموارد البشرية ضرورة حيوية. 
- القيادة الواضحة فى تطبيق هذا النظام من القيم. 
- الدعم الراسخ والعلني (من قبل القادة) لتساوي الفرص ضمن هذا النظام من القيم. 
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(Y)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 


فهمه لمحيطه المجتمعي: 

للمجتمعات المختلفة طرق مختلفة في فهم وتشغيل ممارسات معينة في إدارة 
الموارد البشرية. على سبيل JÈN‏ يقول ديموك (Y+ Y) Dimmock‏ إن القيادة 
الصينية مبنية على التأثير على العلاقات ووضع نماذج لما يعتبر سلوكاً مرغوباً به 
ويقترح بيجلي (Y- * Y) Begley‏ أن في كندا الإجماع هو عادة شيء تتوصل إليه 
مجموعة من المحترفين تعمل على المستوى المحلي. 

وفي حين أن الجنس» على سبيل JÈL‏ يمكن معاملته على أنه قضية من قضايا 
ت اوي الفرص في المجتمعات القربية: إلا آنه ظاهرة أكثر تعقيداً في المجتمعات التي 
تفصل بين الجنسين وفي المجتمعات الأبوية أو الجماعية حيث تساوي الأمومة والسن 
بالمكانة والسلطة. FECIA‏ يقول دييرو (Y: Y) Debroux‏ إن ممارسات العمل في 
اليابان مبنية على اتفاق متبادل» يمكن أن يكون صامتا أو ضمنياء بين القادة والموظفين 
و انايب ا مت الواسنة اا oleas‏ ولاق على السام Toll‏ اعت 
دور تابع دائماً في سوق العمل. 

وفى المجتمعات التى تفضل بين الجنسين: Jia‏ إيران (أفشر (14^Y Afshar‏ 
والمملكة العربية السعودية (الخليفة (YA AY‏ يمكن تجنب التقابل وجهاً لوجه بين 
alae Mo aL cog aod‏ على LAGER aT afl‏ وف جاگ قان فوجد مات 
au‏ فلؤنات Lag‏ هى AL, aso Mail Ras dS‏ )3€ العيادية gii‏ سوق 
eL ail‏ (شاه (145A Shah‏ وفي محيطات كهذه؛ لا تنطيق مثاليات تساوي الفرص 
كنا ديق as fti‏ تبح قسية قدير هة الوطفين والموظفات 3423 مس dag‏ 
وذلك بعد أن يتم الفصل المبدئي. 
فهمه لمحيط مؤسسته: 

تحتاج كل مدرسة أو كلية على حدة» في تأسيس ثقافة الفرص المتساوية: OY‏ 
ينظر إليها في سياق ما يحاول المجتمع الذي هي جزء منه أن ينجزه. ففي جمهورية 
جنوب أفريقياء التوصل إلى مجتمع ديمقراطي حقا يضع مسؤولية ضخمة على عاتق 
قادة المؤسسات التربوية الذين يحتاجون إلى «إدراك الدور الهام المتمثل في زرع القيم 
والمعايير الديمقراطية في مجال a lI‏ وبصورة خاصة في المجتمع الأفريقي الجنوبي 
الأوسع» (براي Bray‏ 9553 ص (Y6*‏ 
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I oc i Cages‏ انحرط تمع سورب كه Face al ST‏ كان هو تقس »من 
مجموعة أقليةء فإن تحدي تطوير الفرص المتساوية سيكون أكبر.ء باعتبار أنه في 
الوقت نفسه مسألة شخصية وقضية يدفعه دوره إليها . وقد وصفت مديرة مدرسة 
للتعليم الخاص في برمينجام Burmingham‏ صراعها على النحو التالى: «هو ثلاثة 
أضعاف المعركة باعتباري امرأةء امرأة آسيوية في مجتمع يحكمه «Jl Jl‏ وفوق ذلك 
مديرة في مجتمع يركز على الاعتبارات العنصرية» (أبرول Abrol‏ ۱۹۹۹ ص 10). 

وفي مجتمع محلي حيث السكان بأكملهم من البيضء مثل بعض المناطق الريفية 
في بعض دول شمال أوروباء تحدي تقديم صورة للطلاب عن مجتمع متكافى الفرص 
Somerset‏ في بلدة صغيرة كل سكانها من البيض كيف عانت عند تعيين عضو أسود 
في الهيئة العاملة في المدرسة: ليس لعدم فدرتها على ذلك بل لكونها وظيفة متدنية 
المكانة وقد يعطي ذلك مؤشرات خاطتة للطلبة. 

كانت (المتقدمة بالطلب) أفضل الأشخاص: ولكن كم تمنيت لو أن المنصب كان رئيس 
قسم! لقد شعرت أن هذه هي العضو الأول الأسود في الهيئة العاملة الذي يراه الطلاب 
وخطر تشكيلهم تنميطا للأدوار كان كبيرا جدا. (جاردينر .٠٠١5 Gardiner‏ ص (Y‏ 
بناء الفرص المتساوية ضمن القيادة والادارة: 

فى حين أن التشريعات قد تتطلب من القادة الاهتمام بأمور مثل العرقية والدين والإعاقة 
والجنس والسن والتوجه الجنسى: فإن المۆسسة الملتزمة بتساوي الفرص SU‏ أيضا من 
أن تقييمها للأشخاص يمتد إلى جميع حقول إدارة الأشخاص. على سبيل المثال: 
- موظفو الدوام الجزئي (انظر يونج وبروكس Young and Brooks‏ ** (. 
- موظفو العقود لفترة زمنية محددة. 
- العاملون المتطوعون. 
- الأشخاص الذين يطلب منهم أن يحلوا مكان أعضاء الهيئة العاملة في حالات 

الطوارئ: مثل هيئة «التزويد» أو «التغطية». 


ids‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 





فكل هذه الفئات تتمتع بحق أن يقدر عملها باعتباره ييسهم في استمرار وتطور 
المؤسسة. وفي حين أن هذا التقدير لا يمكن أن يحم عادة alè‏ شكل مالى أو تعاقدي» 
فإن مهمة القادة الموكلة إليهم إدارة الأشخاص الحساسين أن يحاولوا ضمان أن يشعر 
هؤلاء الأشخاص أن عملهم محل اعتراف وتقدير. وكما جرى البحث في الفصل 
السابق» هذا شيء شديد الأهمية لتحفيز الموظفين. 

والفتّات المذكورة أعلاه لي ليست بأي حال مستقلة عن تلك التى تتطلبها التشريعات 
باعتبار أن العاملين بدوام جزئي هم في كثير من الأحيان من النساءء والكثير من 
المتطوعين فد يكونون متقاعدين أو من الكبار في السن» ومن الممكن أن يشغل أعضاء من 
الأقليات العرقية وظائف متدنية المكانة فى أحيان كثيرة. ولذلك فالتحدي الذي يواجه 
الكتاب. ولكن مما iuis ET coL eal gawa al Ua TN‏ عليها . 


الاستقطاب والانتقاء: 
قد تساعد السياسة الفعلية لأنها تعطى رسالة واضحة وثابتة لكل من له علاقة 
ويعطى ميدلوود ولمبى oa NAAA) Middlewood and Lumby‏ £^( مثالاً TER‏ عي 
سياسة تشتمل على: 
الاستقطاب مع ضمان أن لا يعامل أي شخص معاملة أقل على أساس العرق أو اللون 
أو الجنسية أو الأصل العرقي أو القومي أو الإعاقة أو الجنس أو الوضع العائلي؛ أو 
أن تقف في وجهه شروط حول متطلبات لا يمكن البرهان على أن لها ما يبررها. 
ولا تكون السياسة فعالة إلا بمقدار تطبيقها. ويطرح أونيل وآخرون O'"Neil et al.‏ 
.۹۹٤(‏ ص (IY‏ مسألة الوضع في مرحلة الانتقاء الذي يتبين فيه أن إحدى المرشحات 
حامل. هذه «الإعاقة المؤقتة» (حسب مصطلحات العمل) يجب من الناحية النظرية 
والقانونية ألا تؤثر في قرار القائمين بالانتقاء sity:‏ 22555 وخا کون فيه الدوسة 
أو الكلية فى حاجة ماسة لمدرس أو مدرسة يتولى المنصب في الفصل التالي ويقوم 
اوسن قروا cad ol oe Dus LI aga‏ جاسزة العمل Aus daa]‏ هو هن 
بدء الفصل» فمن الواضح أن القادة سيتعرضون لإغراء اختيار الحل القصير الأمد 
وتعيين ش خص جاهز للعمل فوراً وخاصة في حالة وجود مرشحين متساويين تقريباً 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية MN‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (Y)‏ 


في الكفاءة. وقد يتحللب هذا الموفف حساسية شديدة 5 والشجاعة المطلوية لاختيار 
النظرة الأطول آمداً ٠‏ رغم أن الحل قد $223 NP‏ «على الورق». 
كما قد يوجد إغراء لاستخدام الشبكات غير الرسمية alal‏ بالانتقاء. وخاصة 
بالنسبة لوظائف الدوام الجزئي أو الوظائف المؤقتة أو المتدنية المكانة. فمن الواجب 
التوصل إلى حكم متأن لتفادي التمييز ضد توفر الفرصة لآي شخص . da (uias‏ 
المثالء يتم شغل الوظائف ذات الرواتب الضئيلة دائما من قبل أشخاص يسكنون قرب 
المدرسة أو الكليةء باعتبار أن من المرجح أن المواصلات من مسافات بعيدة لن تكون 
اقتصادية. وهكذا فقد يقتصر الإعلان عن وظائف هيئة التنظيف أو تزويد الأطعمة 
ce‏ الوسائل المحلية. ولكن منصب مدرس يدوام جزتي قد يكون مختلفا . ويصف 
باركر-جينكنز (Y45£) Parker-Jenkins‏ كيف أن الإجراءات التالية كانت من بين 
الإجراءات التي اتبعت في توظيف وانتقاء منصب ذي دوام جزئي: 
— لضمان أوسع حقل ممكن للاستقطاب» وضعت الإعلانات في أماكن خارج المواضع 
التى لا يصل إليها سوى الأشخاص ضمن الدوائر التريوية «المعتادة». 
- لم تطلب أسماء أشخاص يمكن الرجوع إليهم باعتبار أن من كانوا غائبين عن 
سوق العمل - أو لم يدخلوه قط - قد يترددون في التقدم للمنصب لافتقارهم - 
أشخاص «مناسبين» يمكن الرجوع إليهم. 
- رغم أن بعض المرشحين لم يتبعوا | لصيفةا ai‏ لتقليدية في التقدم للوذ ظيفة فقد تم 
النظر في طلباتهم !15 كان وضعهم مناسبا لمعايير الوظيفة. 
- وجهت إلى كل من تقدم للمقابلة الأسئلة نفسها المبنية على معايير للوظيفة متفق 
وكما أشار ميدلوود (143v) Middlewood‏ هذه الوظائف الجزئية الدوام هي 
بالذات التي توفر فرص الاستقطاب لأشخاص من خلفيات غير تقليدية: مما يوسع 
تعامل الطلاب مع نطاق واسع من أعضاء الهيئّة العاملةء كما يلبي مبادئ تساوي 
الفرص في الممارسة العملية. 


تقليد المنصب والدعم المهني المستمر: 


من المحتمل أن تكون طريقة تقديم الدعم المهني لعضو في الهيئة العاملة - les‏ 
بعملية تقليده المنصب - أمرا بالغ الأهمية في تطوير القادة والمديرين لثقافة تكافؤٌ 
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الفرص. وسيأتي بحث أهمية المرشدين والأصدقاء الناقدين بصورة كاملة في الفصل 
الحادي عشرء ولكن يمكننا هنا النظر في بعض فضايا تساوي الفرص. 

وقد يسهل افتراض أن الذين يكونون ضمن أقلية في محيط معين (مثلاً أعضاء 
ag‏ الناعلة سن النحاء أو السود )يجب أن يكون قبع مرک عن الأظلية مها كانت 
المديرات ... بصورة عامة مدافعات عن الإرشاد» على ge MI‏ من أن نصفهن ذكرن 
أنهن تلقين الإرشاد من رجل» (كولمان 7٠٠١7 Coleman‏ ب» ص (VET‏ وفي الواقع: 
الآدلة على إرشاد بين الجنسين غير قاطعة. فديفدسون وكوبر Davidson and Cooper‏ 
SY)‏ 9 . ص (AY‏ يناديان بالإرشاد من قبل شخص من الجنس نفسه لأن ذلك يمكن 
أن يشجع تطوير قائدات بين الإناث. ويذكر ميجنس ون وكلتريّك Megginson and‏ 
Clutterbuck‏ )1430( حالات ناجحة من الإرشاد بين الجنسين. كما أن كلا القولين 
يركزان بطرق مختلفة على الطرق (الوسائل) التي تؤثر هذه النماذج بها على مواقف 
الرجال تجاه القائدات والمديرات. 

وعلى نحو مماثل Lasa‏ يتعلق بأعضاء الهيئة العاملة من الأقليات العرقية. يصف 
ميجنسون وكلتربك Megginson and Clutterbuck‏ مشاريع فعالة كان فيها الإرشاد 
من قبل أشخاص من الفئة العرقية نفسها أو من فئة عرقية مختلفة: في حين تصف 
أبرول Abrol‏ )1444( كيف دعمها دعما كبيرا مديرون إنجليز وآسيويون بوصفها 
مديرة آسيوية في برمينجام في إنجلتراء لكن مرشدتها غير الرسمية كانت امرأة هي 
أول مديرة آسيوية لثانوية هناك. 

كل هذا يشير إلى إعادة التأكيد للقادة والمديرين على أهمية محيط مؤسساتهم 
الفريد. فعلى سبيل المثال: إذا لوحظ أن هناك حاجة ماسة للتوضيح الصريح في 
إحدى المدارس أو الكليات بوجود نقص في مجموعات الأقليات في مناصب معينة: 
فإن اختيار مرشد من تلك المجموعة ليقوم بدور القدوة قد يعطي إشارة بأن أفرادها 
يتمتعون بالقدرة نفسها مثل أي شخص آخر وقد يؤخذ كتشجيع للآخرين. وإذا لم 
يكن الحال كذلك» فقد تؤخذ النظرة المعاكسة لإظهار أن الجميع يعاملون على قدم 
الممساواة. بغض النظر عن الجنس أو العرق» الخء ولا يهم إذا كان المرشد من الأقلية 
نفسها أو من غيرها. 


, قام المؤلف بوضع هاتين الكلمتين بالخط المائل italics‏ رغم أنهما ليستا كذلك في الأصل الذي استشهد منه. وقامت 
المترجمة باستخدام الخط الأسود بدلا من „BUI‏ 
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1 ويتطلب دعم أعضاء الهيئّة العاملة TIE‏ الإعافة الجسدية الاهتمام نفسه. 3353 
خصص مرشد لمدرسة تستخدم كرسي عجلات عينت للعمل في مدرسة ابتدائية في 
وا Diego ig‏ بار baty‏ - رغم لطفه - كان بلا شك لا يعاملها کند. إذ كان 
«يعتني» بها و «يرعاها» وهو شيء شعرت أن هذا المرشد EAM‏ مدرسة 
صحيحة الجسم» مما يشوه العلاقة بين المرشد والمرشد (جينكينز (G4 ٤ Jenkins‏ 
وفى هذه الحالةء ليست القضية قضية مرشد من مجموعة الأقليات نفسها os al‏ 
غيرهاء بل من المرجح أنها إما قضية اختيار شخص ملائم أو مسألة تدريب مناسب. 
إدارة الأداء وتقييمه: 
قد aia‏ عمد سن اتتا a Ene‏ انوأ a a La‏ هن ial aas‏ 
الذي يقوم بالتقييم. و ريبما يكون أحد الاختلافات الرتيسية هو أن من المحتمل 
تخصيص المرشدين في حالات أكثر على أساس أفراد منتقين بحرص وتأن: في حين 
آكه إذا كان البص الممرسة أو القلية نظاء قت كاسن 9L 5a)‏ .52 إدارة deleted‏ 
فمن المستبعد تغييره من آجل شخض واحد دون توجيه الاتهامات لها با مغاملة مَغاملة 
خاصة. وحيث لا يوجد نظام من هذا القبيل: قد تستدعي الحاجة إعطاء اهتمام 
لمسألة اختيار مقيّم لكل شخص يراد تقييمه. ويبين راج وآخرون Wragg etal.‏ أن 
عددا من المدرسات في إنجلترا يفضلن أن يقوم بمراقبتهن (كجزء من عملية تقييمهن) 
رجال ولا يفضلن النساء. مع تصريح بعضهن بأنهن يشعرن أن الرجال أكثر صرامة. 
ومن حيث المواقف التى قد تؤثر فى أداء أعضاء الهيئة All‏ تشير جينكنز 
(Y* * £) Jenkins‏ إلى بعض الأمثلة الأخرى المثيرة للاهتمام» جميعها مأخوذة من 
تجارب زميلاتها. وهي أمثلة تطرح معضلات محتملة للقادة والمديرين: 
- المرأة التي عادت من إجازة أمومة وهي الآن ولبضعة أسابيع قادمة ستكون متلهفة 
على مغادرة المدرسة بسرعة. هل يجب مراعاتها بشكل خاص قيما يخص 
الاجتماعات بعد الدوام خلال تلك الفترة؟ 
- المحاضرة المسلمة التي تشعر خلال شهر رمضان بالضعف و «الدوار» مع حلول 
المساء بسبب الصيام. هل يتوقع منها تأدية الواجبات المعتادة أثناء ذلك؟ 
- أعضاء الهيئّة العاملة المسلمون الملتزمون الذين يحتاجون لتأدية الصلاة في أوقات 
A tuna‏ فن «liil‏ هل duo. esos Soa‏ لذلك زيما cas‏ على حسناب وکت 
اله 
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- هل ينبغي السماح adbal‏ جتسياً من الرجال والنساء «بتجنب» واجبات معينة 

قد تضعهم في وضع فد تثار فيه اتهامات باطلة ضدهم؟ (مآخوذ عن جينكنز 

.)5١١ 5 Jenkins 

و حتى في مسألة اللباس. يحتاج القادة والمديرون إلى حساسية حول ما إذا كان 
تساوي الفرص يشير إلى تقافة المؤسسة ودولتها أم إلى ثقافة الآصل العرقي للفرد . 
ققد حكنت سحكمة ADMI‏ کی عام cana ail Y^ *Y‏ الع فاع در تين عسلمتين DA‏ 
مواليد أفغانستان بارتداء حجابهما التقليدي في العمل: مبطلة بذلك قرار المدرسة 
القاضي بمعاملتهما بالطريقة نفسها مثل أعضاء الهيئة العاملة الآخرين (جنتلمان 
.)5٠١ Gentleman‏ 


إدارة تعلم أعضاء الهينة العاملة وتطويرهم: 


يضع بلاندفورد ٠ ( Blandford‏ :ص (Y‏ «تساوي الفرص» بوضوح في شروط 
التعاقد للخدمة التي يجب توفيرها للموظفين من حيث تطورهم المهني. ويمكن ربط 
هذا المبداً بنوع التطوير المناسب لكل مرحلة في مسار الفرد الوظيفي» من البداية إلى 
اقتراب التقاعد. ولكن قد تبقى هناك حاجة للحكم على أساس الأوضاع التي من 
المحتمل أن تكون المؤوسسات فيها على غير وفاق مع حقوق أحد الأفراد. على سبيل 
JEN‏ يجب أن تتوافر للعضو في الهيئة العاملة لم يبق له سوى سنة من الخدمة قبل 
التقاعد فرصة لحضور دورة تدريبية مساوية لزميل أصغر سناً. لكن المدير المسؤول 
عن ميزانيات التدريب والتطوير قد يأخذ بالاعتبار مسائل الكلفة والفائدة للمؤسسة, 
مع ما في ذلك من احتمال خطر الظهور بمظهر التمييز على أساس السن بين موظفيّن 
لديهما الحاقز. 

قد تحتاج ثقافة تساوي الفرص في مدرسة أو كلية أعضاء الهيئة العاملة فيها من 
أصول عرقية مختلفة لإدراك الاختلافات المتأصلة في المداخل إلى التدريب والتطوير. 
فقد وجدت دراسة إرفاين Ervine‏ )144( في الولايات المتحدة أن الثقافات المهيمنة 
في الدول الأم كانت الجوانب الأساسية في مدخل الطلاب إلى التعلم: ولا يوجد سبب 
لافتراض أن الكبار مختلفون (نجکوبو .(Y** Y Ngcobo‏ وهكذا يبين إرفاين Irvine‏ 
بعض نقاط الاختلاف بين المدخلين الأفريقي والأوروبي. مقراً أن هذه النقاط منمّطة 
(انظر الجدول ۷ - (Y‏ 
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القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (Y)‏ 


الجدول Y - V‏ بعض نقاط الاختلاف بين المدخلين الأفريقي والأوروبي (اعتماداً على إرفاين )٠۹۹۰ Irvine‏ 
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وقد تكمن المعانى المتضمنة فيما يخص إدارة تعلم وتطور أعضاء الهيئة العاملة فى 
توجيه الاهتمام إلى تنوع مداخل التدريب المطلوبة بحيث إن من لديهم ميل إلى مدخل ما 
(الشفهى مثلا) لا يعاقبون من خلال الاعتماد الزائد على مدخل آخر (الطباعة مثلا). 
ويمكن طرح حجة أن هذا قد يختلف عن ضمان تبرير أساليب مختلفة في تعلم الهيئة 
العاملة في تدريبهم (انظر الفصل ٠١‏ للاطلاع على المزيد من مناقشة الموضوع). 








ما يتضمنه ذلك بالنسبة للقادة والمديرين: 


إذا كان بعض ما ورد وصفه سيتحققء فإن ريفز Reeves‏ (۱۹۹۲۳. ص (YUY‏ يقترح 
أن الحاجة قد تستدعي أن يُنظر إلى تساوي الفرص على أنه «هدف تنظيمي مركزي 
يتطلب تحقيقه أساليب في الإدارة - التخطيط. تخصيص الموارد (حساب التكلفة)» 


النطاقات الزمنية للتسليم: المراقبة ومؤشرات الأداءء الخ». 
كما يحتمل أن يتظلب أيضا مهارات خاصة من القاذة:والمديرين. يما هي ذلك Byka]‏ 
النزاعات والتفاوض والشخاظب. 
إدارة النزاعات: 
قد تصن TP ue‏ عددا مئ cei i M na MU‏ 
das e‏ 
de Tasa a —‏ سوه امسا 
د apun Lil — Jalazi]‏ 


- وسائل منسّقة - تهميش الأشخاص المعنيين (مأخوذ عن هاندي MAT. Handy‏ ص (YW-TM‏ 
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(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 
التفاوض: 
يمكن النظر إلى هذا - حسب قول آرمسترونج )۱۹۹٤( Armstrong‏ - على أن له 
أربع مراحل عملية: 
التحضير: وضع أهداف والحصول على معلومات وتحديد الإستراتيجية. 
البدء: الكشف عن موقفك بالنسية للمساومة. 
المساومة: العثور على نقاط ضعف في وضع الشخص الآخر وإقناعه بالحاجة إلى 
«التحرك». 
الإنهاء: إدراك استحالة المزيد من التنازل. 
التخاطب: 
في المحيطات من النوع الذي يتصوره هذا الفصل» والتي بعضها شديد الحساسية. 
تكون القدرة على التخاطب الفعال مع الأطراف المعنية في أوجها. ويقول آرمسترونج 
)1444( إن هذا قد يتحقق من خلال: 
من الأقليات). 
- التأكد من وضوح التعبير عن الأفكار (هناك حاجة Ml‏ صعويات في اللغة). 
=- التأكد من تبادل المعلومات (جميع الأشخاص الواضح أنهم يتمتعون بوضع أكثر 
تميزا والدين يتمتعون بوضع أقل تميزا يحتاجون للحصول على جميع البيانات 
المعروفة). 
- التشجيع على التفاعل المثمر (الإبداع الجماعي أعظم من المساهمات الفردية). 
وقد يرى القائد الماهر أيضاً حاجة - في الأوضاع التي قد تؤدي الانفعالات فيها 
إلى زعزعة «الوضع الطبيعي» —- oll‏ استخدام شخص محايد ومعروف ويحظى بثقة 
واحترام جميع الأطراف ذوي العلاقة: كما يقول سلوكومب Slocombe‏ )1540( وفي 
الوضع الذي يشعر فيه عضو من الهيئة العاملة أنه لم يعط فرصة متساويةء وكان هذا 
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القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 
M‏ د 


3 - 


خاتمك: 

إن القيادة والإدارة الفعالتين لثقافة تساوي الفرص في أي منظمة بحاجة إلى 
التصميم والحساسية في إدارة أعضاء الهيئة العاملة المعنيين. ومن المؤكد أن هذا 
صحيح في المنظمات التريويةء ولكن كما 565 ابقاً > هناك عوامل تجعل تحقيق ذلك 
lal‏ مطلوباً إلى حد أكبر. ورغم الصعوبات: من المحتمل أن يكون في متناول gaali‏ 
أو الكليات أيضا الفرصة الکبری» وهی ما يسميه تيلوستون .۲٠١٠( Tilloston‏ ص (A‏ 
«المحيط الفريد» الذي تتمتع به المدارس والكليات والفصول الدراسية. وكما يقترح 
واماهيو Wamahiu‏ )1441( فإن طريقة تحقيق المساواة بين الجنسين في أفريقيا 
تكمن في نهاية المطاف في تغيير الفصول الدراسية الأفريقية من طرق التدريس 
المستبدة إلى طرق ديمقراطية. «التفيير من نظام اضطهادي إلى نظام تمكيني» 
(ص (OY‏ سيوفر مع مرور الوقت التغييرات في الجيل القادم التي س تجعل التساوي 
خالة ظبيغية: ويعتبر هذا هو الجلّ على المدئ oslal‏ وعلى:اكدى القصين على القاذة 
والمديرين القيام بأشياء كثيرة. لكن الخطوة الأولى تكمن في قناعاتهم الداخلية حول 
تساوي الفرص. 
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(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 
سس no‏ 
المراجع: 
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Headteachers and Leadership in Special Education, London, Cassell. 


Acker. S. (1994), Gendered Education, Buckingham, Open University 
Press. 
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in Iran’, in Afshar, H. and Dennis, C. (eds), Women and the Adjustment 
Policies in the Third World, Basingstoke, Macmillan, pp. 205-229. 


Al-Khalifa, E. (1992), ‘Management by halves: women teachers and 
school management’, in Bennett, N., Crawford, M. and Riches, C. (eds), 
Managing Change in Education, London, Paul Chapman Publishing and 
OUP, pp. 95-106. 


Armstrong, M. (1994), How to Be an Even Better Manager, London, Kogan Page. 
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Thomson Learning. pp. 45-60. 
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London, Routledge. 
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Coleman, M. (1994), ‘Women in educational management’, in Bush, T. 
and West-Burnham, J. (eds), The Principles of Educational Management, 
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بلط ل )بيب ا 


Coleman, M. (2002a), Women as Headteachers: Striking the Balance, 
Stoke-on-Trent, Trentham Books. 


Coleman, M. (2002b), *Managing for equal opportunities', in Bush, T. 
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London, Paul Chapman Publishing. 
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Women Manager, London, Paul Chapman Publishing. 
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Thomson Learning. 

Dimmock, C. (2002), ‘Educational leadership: taking account of complex 
global and cultural contexts’, in Walker, A. and Dimmock, C. (eds), School 
Leadership and Administration: Adopting a Cultural Perspective, London, 
Routledge Falmer, pp. 33-44. 


Foskett, N. and Lumby, J. (2003), Leading and Managing Education: 
International Perspectives, London, Paul Chapman Publishing. 

Freeman, A. (1993), *Women in education', Educational Change and 
Development, 13 (1), pp. 10-14. 

Gardiner, G. (2004), ‘Staff role models: it's not easy', Headship Matters, 
26, London, Optimus Publishing. 

Gentleman, A. (2003), ‘French school bars girls for headscarves’, Guardian, 
25 September, p. 19. 


Gold, R. (2001), ‘The Human Rights Act in schools’, Leadership Focus, 4, 
51-52, Cambridge, Hobsons. 


Gray, H. (1993), *Gender issues in management training’, in Ozga, J. (ed.), 
Women in Educational Management, Buckingham, Open Umiversity Press. 


Handy, C. (1993), Understanding Organisations, 4th edition, 
Harmondsworth, Penguin. 


Irvine, J. (1990), Black Students and School Failure, New York, Greenwood 
Press. 
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ħÃĂ‏ ل 823 پپپ ن 
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القيادة والادارة من خلال الفرق 


TERYT)‏ تبرير العمل كفريق 
العمل بروح الفريق توجه واسع الانتشار في المدارس والكليات في دول كثيرة. وتتكرر 
المناداة بالفرق على أنها جزء مناسب من بنية المدرسة أو الكلية. ويزعم كاتزينباك 
وسميث (V444) Katzenbach and Smith‏ أن الفرق أكثر فعالية من الأفراد: 
يتفوق أداء الفرق على الأفراد الذين يعملون منفردين أو في مجموعات أكبر. 
خاصة حين يتطلب الأداء مهارات وأحكام وخبرات متعددة. . ويدرك معظم 
الناس إمكانيات الفرق: ومعظمهم لديه من الحكمة الفطرية ما يجعل الفرق 
تنجح في عملها ... والفرق الحقيقية تلتزم التزاماً عميقاً بغرضها وأهدافها 
ومدخلها. كما أن أعضاء الفرق ذات الأداء ء العالي يلتزمون بعضهم بب ببعض إلى 
حد بعيد. (ص )٩‏ 
ويربط لاشواي (Y: Y) Lashway‏ العمل كفريق بالتركيز الأكبر على القيادة 
المشتركة أو الموزعة: 
مهمة تحويل المدارس أكثر تعقيدا من أن نتوقع من شخص واحد إنجازها بمفردة. 
وبناء cule‏ يجب توزيع القيادة عبر المدرسة بدلا من منحها لمنصب واحد. (ص )١‏ 
ويتوسع (19s ۱) Wallace o» o‏ في وجهة النظر هذه ويتبنى خمسة أسباب 
للقيادة المشتركة: 
- القيادة المشتركة عادلة الخلاقاً في دولة ديمقراطية تعطي حقوق الأفراد فيها 
أولوية عالية. 
- المشاركة في فيادة مشتركة هي تجرية تحقق الذات لكل من له علاقة بها. 
- توفر عضوية الفرق فرصة للتطور المهني. 
- تعطي العلاقات التعاونية نموذجاً Lub‏ للأطفال والطلبة. 
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القيادة والإدارة من خلال الفرق )^( 


- الاحتمال كبير في أن تكون القيادة المشتركة أكثر فعالية من المديرين الذين يعملون 
منفردين. وليس أقل سبب لذلك هو أن أعضاء الهيكة العاملة «يملكون» النتائج 
(مأخوذ عن والاس Wallace‏ ۲۰۰۱ ص ١075‏ = 10$( 
ويريط وودز وآخرون (Y+ +£) Woods et al.‏ القيادة الموزعة بالفرق: معلنين 
آن: الأدبيات التي تتناول الفرق - يتركيزها على التعاون ونقاط القوة المتعددة 
والمتكاملة والحاجة لأن يشترك جميع الأعضاء ء في نظرة مشتركة لأغراض 
الفريق ووسائل نجاحه - فيها جوانب تشابه مع الكثير من النقاش حول القيادة 
الموزعة. (ص (EEY‏ 
وتوفر المشاركة الديمقراطية التبرير للعمل كفريق في مدارس جنوب أفريقيا . 
إن دور قري الإذارة الغليا هو ... الآشتراك في مهام الإدارة بشكل أكثر اتساعا 
في المدرسة. وهذا ضروري إذا كان لإدارة المدارس أن m‏ أكثر ديمقراطية 
وشمولا وتشاركا. (إدارة التربية ED‏ ص (Y‏ 
تبي كاردنو (Y+ +Y) Cardno‏ استناداً إلى خبرة في نيوزيلندا أهمية العمل كفريق 
وتربطه بعدوم الإدارة القائمة على المواقع: 
تكثر الفرق في المدارس بسبب أنها تبنى بطرق تتيح للمدرسين العمل معا والتوصل 
إلى قرارات تتعلق بالمناهج والإدارة. وفي الأوضاع التي أدى فيها تطبيق إصلاح 
التربية إلى زيادة تعقيد إدارة المدارس من خلال التفويض: اغتنم المديرون الفرصة 
لإشراك الفرق في المهام الجديدة وفي صنع القرارات. (ص (YW‏ 
من الواضح أن فكرة العمل كفريق تلقى دعما لا يستهان به في التربية. - Q3‏ 
المؤّكد أن انتشار وجودها في كل مكان في المدارس الابتدائية والثانوية وهو «رد فمل 
شعبي» OMS (M oe. Y-* Y Wallace os‏ أن هناك اعتقاداً واسعا بأنها سمة 
هامة من المنظمة المدرسية. لكن مثل هذه الافتراضات ليست بأي حال كافية لضمان 
of‏ تكون الفرق ذات معنى وفعالية. قتطوير الفرق الناجحة قد ينطوي على eS a‏ 
كما سنرى في مكان لاحق من هذا الفصل. 


تشكيل فرق القيادة والادارة: 


ينعكس انتقال التركيز من «الإدارة» إلى «القيادة» في التربيةء والذي أشير إليه 
3 ي الفصل الأول: في لغة العمل كفريق؛ وبصورة خاصة في مدارس إنجلترا. وقد 
ا 
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)^( القيادة والإدارة من خلال الفرق 


شجع تأسيس الكلية الوطنية للقيادة المدرسية وإدخال سلم مكافآت دالقيادة» تغييراً 
في مجموعة التسميات التي تطلق على أعلى الفرق منزلة في المدارس. فالغالبية 
تفضل الآن استخدام مصطلح «فريق القيادة العليا» بدلا من«فريق الإدارة العليا»» 
رغم أن العبارة الثانية لا تزال مستخدمة على نطاق واسع في دول أخرى: Les‏ في ذلك 
نيوزيلندا وجنوب أفريقيا. وقد بدأ استخدام «فريق القيادة العليا» في إنجلترا في 
القرن الواحد والعشرين: لذلك فمعظم البحوث التي يتحدث هذا الفصل عنها تشير 
إلى فرق الإدارة العليا. 

في معظم الدول. لا علاقة للفرق القيادية بالتشريعات: لذلك فإن تش كيلها هو 
مسألة اختيار تقوم به المؤسسة. وفي جنوب أفريقياء لا تفرض الحكومة عضوية فريق 
الإدارة العليا لكن هناك إشارة لبعض القواعد الإرشادية: 

لا تحدد التشريعات فريق الإدارة العليا. والتعريف المطبق الذي تستخدمه المقاطعات 
والإدارة القومية هو أن ذلك الفريق يتألف من الأعضاء التالين: 
- مدير. 
- رؤساء الأقسام. 

(إدارة التربية ۰ ص (Y‏ 

ويؤكد بحث ميد لوود (Y* * Y) Middlewood‏ فی مقاطعة كوازولو-ناتال KwaZulu-‏ 
Natal‏ هذا الافتراض بأن فرق الإدارة العليا «تتألف عادة من المدير وناتب المدير وعدد 
قليل من رؤساء الأقسام» (ص (VVF‏ وينطبق هذا النمط أيضا في دول أخرى 
كثيرة. 

ويشير 3533535 (ys 59 Y) Rutherford‏ إلى ee»‏ الثبات» في تشكيل فرق الإدارة 
العليا في المدارس الابتدائية الإنجليزية. ويبين بحثه في القطاع الكاثوليكي بعض 
التوافق ولكن يبين أيضا قدرا من الاختلاف في مدارسه الابتدائية الخمس (انظر 
الجدول ۸ - (Y‏ 
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(tot — £oY ص‎ ۰۲ Rutherford siis 





وتبين حالات الدراسة لدى ;353 355 Rutherford‏ أن المديرين ونوابهم يكونون 
بصورة عامة أعضاء في فرق الإدارة العلياء لكن هذه الفرق تختلف في عدد الأعضاء 
الآخرين وآدوارهم. ويؤكد والاس (ys Y) Wallace‏ نقاط الاتفاق والاختلاف في 
الهياكل: قائلا إن الفرق في المدارس الابتدائية البريطانية عادة «تتكون من المدير 
ونائبه والمدرسين الآخرين ذوي أكبر مسؤولية إدارية» (ص (1OY‏ 

os‏ كاردنو (Y+ * Y) Cardno‏ أن فرق الإدارة العليا هي أكثر الفرق الدائمة شيوعاً 
في مدارس نيوزيلندا (انظر الجدول ۸ - (Y‏ 


[mm‏ س 
س كك 
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ويتعدى تشكيل هذه الفرق القضايا البنيوية إلى النظر في الأدوار التي يلعبها 
أعضاوّها. فهناك تمييز واضح بين مركز العضو (نائب المدير مثلا) والدور الذي 
يلعبه في الفريق والذي «يعني النزوع إلى التصرف والمساهمة والتفاعل مع الآخرين 
فى العمل بطرق معينة مميزة» (ببلين Beblin‏ ۱۹۹۲ ص (YO‏ ويحدد تصنيف oto‏ 
Beblin‏ الشهير تسعة أدوار محددة: 
١‏ - العامل AN gi‏ في الشركة: يترجم الأفكار إلى ممارسة فعلية. 
Y‏ - الرئيس أو المنسق: يتحكم وينسق. 
* - ا لمشكا : يلهم 23 يحمق حدوث الآأشياءء 
باكر عرس inus. Lil‏ قاف Jal]‏ 
0 - مستقصي الموارد: يتعرف على الأفكار والموارد من خارج الفريق. 
1 - الراصد أو hall‏ مفكر ناقد ويتفحص الفريق باستمرار. 
V‏ - عامل الفريق: ذو توجه اجتماعي ويشجع الانسجام. 
٩‏ - المختص: لديه خبرات ومعرقة تج تخصصية Ainus‏ 

(مأخوذ عن كولمان وبوش Coleman and Bush‏ 1444 ص (YM‏ 

ومن المرجح أن تكون الفرق أكثر فعالية إذا كان هناك اهتمام بهذه الفئات عند 
اختيار الأعضاء (ببلين .)۱۹۹١ Beblin‏ ولكن في الممارسةء من المرجح أن يكون للمكانة 
الرسمية والتسلسل الهرمي أهمية أكبر من أهمية تصنيف ببلين في تحديد أدوار الفريق 
فى المدارس والكليات» وذلك بسبب المسؤوليات القانونية للمديرين في معظم الدول. 

وأحد المتغيرات الهامة في العمل كفريق عدد الأعضاء في الفريق. فإذا كان 
الفريق أكبر مما ينبغى» يصعب على الأفراد المساهمة إسهاما ذا معنى» ومن المرجح 
أن يسيطر الرئيس وغيره من كبار الأعضاء على الاجتماعات. وعلى نحو مساوء قد 
لا تكون الفرق الصغيرة فعالة لأنها لا تمتلك خبرة جماعية كافية. «من أصعب الأمور 
في الفرق الصغيرة جمع سلسلة المهارات والمداخل التي تؤدي إلى التعزيز الكبير لحل 
المشكلات والإبداع والحماس» (تشودري - لوتون وآخرون Chaudhry-Lawton et al.‏ 
AAAY‏ ص (WV‏ 
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وقد كان في جميع المدارس الأربع التي 255 kg‏ والاس (Y+ +Y) Wallace‏ مابين أربعة 
وسبعة أعضاء في فرق الإدارة العليا. وكان أصغر الفرق فى «وينتون» Winton‏ حيث أراد 
المدير تشجيع المشاركة والمناظرة وكان قلقا حول قدرة الفرق الكبيرة على الاستمرار. 
كنت دائما أقف معارضاً للفرق الكبيرة لأثني لم اتمكن من رؤية كيف استظيع جعلها 
تعمل على أساس منتظم. ولم أتمكن من تخيل كيف أعقد اجتماعات منتظمة 
ومفيدة تضم سبعة أو ثمانية أشخاص ... لا أعتقد أن بالإمكان إجراء مناقشات 
جدية في مجموعة بذلك الحجم. (منقول عن والاس Wallace‏ ۰۹ض 10۹( 
ويوضح بحث والاس (y . y) Wallace‏ آهمية الاجتماعات بصفتها dou‏ للعمل 
كفريق وكذلك في توفيرها إطارا منتظما لتفعيلها. وتجتمع فرق الإدارة العليا في 
إنجلترا عادة آسبوعياء وهكذا فان لها حضورا منتظما في جدول المدرسة. وتوفر 
الاجتماعات جزءا كبيرا من مبرر وجود الفرق» ومن المرجح أن الفرق التي لا تعقد 
اجتماعات منظمة ستذوى TET‏ 
كما يؤثر الحجم أيضا في عدد الفرق في المدارس ونوعها. ففي نيوزيلندا على سبيل 
«JEU‏ توجد فى ۸, AA‏ بالمائة من المدارس الابتدائية الكبيرة فرق إدارة علياء بينما لا توجد 
سوى فى , ۷۵ من المدارس الابتدائية الصغيرة (كاردنو .Y** Y Cardno‏ ص (Y1‏ 
تطوير الفرق الفعالة: 
مداق غو هتوايننة dall‏ كفريق. كما اقرا olas a‏ لعن الاتختبان الاس Raal‏ 
الفرق الحقيقية هو ما إذا كانت تعمل بفعالية وتسهم في تطوير المدارس والكليات 
الناجحة. فالفرق تشكل جزءا من إطار معياري في جوهره لقيادة المدارس وإدارتهاء 
مع عدة افتراضات متداخلة: 
- على المديرين تطوير رؤية مميزة للمدرسة أو الكلية وإيصالها إلى الآخرين. 
- يجب أن تكون القيادة تحويلية بحيث يمكن إلهام الهيئة العاملة والمجتمع الأوسع 
للمدرسة بالمشاركة في رؤية المدير وتطبيقها. 
- يُشْجّع أعضاء الهيئة العاملة المحترفين على المشاركة في الفرق: على أساس متساو 
في الظاهرء على الرغم من الهياكل الهرمية التي يعملون ضمنها . 
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وكثيرا ما يكون الواقع مختلفاً بعض الشيء عن نموذج «الانسجام» هذا. وضي 
إنجلترا ودول أخرى كثيرة؛ تبقى الحكومات في مكانها بفعل «المعايير» كما تدل على 
زناف علامات الاشتبارات والقسوص: ويطقى dali‏ ق وتوؤيع القيادة 14 من 
الدعم بسبب الاعتقاد بأن من المحتمل أن يساهما في أجندة المعايير. ومع «S‏ فإن 
سياساك الحكومة تعرّض التمودج التحويلي للحظن 3a]‏ أسياب: 
Ail =‏ لمعيو مدو f.‏ کا lois‏ بالسبة كل dgio I‏ الوحه هی 


تكثفت ضغوط المساءلة. مما جعل مشاركة المديرين لزملائهم في السلطة أمرأ 

يتطوي على «المجازظة». 

- قد يقتصر العمل كفريق على تطبيق أولويات خارجية بدلا من صياغة أفكار لتلبية 

2s caasa VI‏ تة أو اتلاك 

قد يُنظر إلى عمليات العمل كفريق على أنها ذات قيمة عالية لكنها عرضة للهجوم 

والانتقاد إذا لم تقد إلى النتائج التي ترغب فيها الحكومة. 

ويلخص والاس (Y+ +1) Wallace‏ التوتر الذي يواجه المديرين الإنجليز العاملين 

في هذا المناخ: 
اجه اكقيرية اة متناف alie‏ الشف لى illa‏ بجاو يلو 
ناكار ف القياية: وگن فى مسيط سن hd donna SE ast‏ 
مثيل: قد يخشون من المشاركة: لأنها قد ترتد بنارها إليهم إذا تصرف الزملاء 
الذين حازوا على السلطة بطرق تولد معابير ضعيفة لإنجاز التلاميذء أو تنفر 
الأهالي والمسؤولين: أو تجذب اهتماماً سلبياً من وسائل الإعلامء أو تثير انتقاد 
المفتشين. (ص (10V‏ 

ف تو الشفوظ اة اة اي[ سا عة اة فة اقل کر 
ولأي تقييم لفاعليته. وكما cro‏ هویل (Y 4^1) Hoyle‏ قبل عقدين من الزمن» مدى 
وَطبيعة عمل الفرق وتؤزيع الساطة Lea‏ أمر يرجح للفدير: الذي لدية السلطة كي 
يزيد من مستوى الاشتراك في صنع القرار أو ينقصه أو يعدله. والافتراضات المرتجلة 
بالتواضق (gll‏ — سقلا فى capio.‏ اشريقياء جيك ترسم إدازة القربية )* ٠١‏ سن (Y‏ 
أن معظم فرق الإدارة العليا تعمل على أساس الإجماع - يجب أن تفسح المجال لتقييم 
أكثر رصانة لما هو ممكن في مناخ من المساءلة المعززة. 
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ويشير والاس (Y+ +Y) Wallace‏ إلى أن القيادة والإدارة لهما تأثير على تعلم 
الطلاب: لكن التأثير غير مباشر, أو يتم «من خلال وسيط» عبر التدريس في الفصل. 
وفي المدارس الصغيرة التي يكون المدير فيها مدرسا ذا عبء تدريسي كامل أو qu‏ 
موحد dA‏ الكاقر ug nad‏ تكن القيادة شادة ارس تقوكها على الدوسين: zl‏ 
بدورهم يسعون إلى تعزيز تعلم التلاميذ. وأي شخص لا يكون له بمفرده سوى تأثير 
محدود على النتائج ولكن إذا تم توزيع القيادة توزيعا واسعاء تتضاعف التأثيرات 
المحتملة. «إن الحماقة في الاعتقاد ob‏ المديرين وحدهم يوفرون القيادة لتحسين 
المدارس تعادل حماقة الاعتقاد أن المديرين لا تأثير لهم على فعالية المدرسة (هالينجر 
وهيك Hallinger and Heck‏ حخذاء ص ۱1۸1(. 


والمفترض هو أن التاثيرات المفيدة للعمل كفريق تنبع من التفاعل بين الأشخاص 
الذين لديهم الحافز للتعاون من أجل تحقيق نتائج مطلوبة. وبهذا المعنى» فإن تأثيرات 
الفريق المجتمعة هي - من حيث الاحتمال - أكبر من مجموع أجزائه المنفردة. فعملية 
الفريق تنتج نتائج إيجابية لا يمكن للأفراد تحقيقها وهم يعملون بمفردهم. ويصف 
والاس )٠٠١7( Wallace‏ هذا التأثير بعبارة «العمل الجماعي». وهو يبين: بالإشارة 
إلى بحثه في المدارس الابتدائية الإنجليزية أن: 
فعالية العمل كفريق كانت مرتبطة بدرجة العمل الجماعي - تطويع طاقات 
أعضاء الفريق للوصول إلى أهداف مشتركة. حيث يمكن للأعضاء من خلال 
العمل Laa‏ إنجاز أكثر من مجموع ما يتم إنجازه لو عمل كل بمفرده. (ص 114( 
ووالسير تياس 2345.15 :198380 (YAAN))‏ — التي جروا انفضا Tons‏ هن الارن 
الابتدائية الإنجليزية - إلى «الاعتماد المتبادل» بين أعضاء الفريق» الذين يستمتعون 
بالعمل laa‏ ويحققون نتائج مرضية: 
رغم أن عضوية الفرق كانت مُرْضيّة عاطفياً. فهذه ليست هي المسألة بكاملها. 
وفی مدارس جرينفيلدز ادو وسيدجمور Greenfields, Lowmeadow,‏ 
and Sedgemoor‏ شعر أعضاء الهيئّة العاملة Tw‏ بإحساس من المسؤولية 
الجماعية عن عملهم ونظروا إلى أنفسهم على أنهم فريق ... وكونهم فريقاً لم 
يعن بالضرورة القيام بالعمل نفسه أو التدريس في المساحة التدريسية نفسهاء 
لكنه كان يعني العمل للوصول إلى الغايات نفسها. 
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ويشير هذا JUI‏ أن هذه المدارس طورت ما يصفه والاس Y+ Y) Wallace‏ ص 
(VW‏ بأنه «ثقافة العمل كفريق» الذي «كان على درجة كافية من الصقل والحنكة كى 
تتعايش المعتقدات والقيم المتنافضة بدون نزاع» مما يعطي القوة لجميع الأعضاء بشكل 
متبادل». 

ورغم أن الفرق شديدة الرسوخ في المدارس والكليات y!‏ أنه لا يوجد سوى أدلة 
محدودة على وجود أي تقييم منهجي لفعاليتهاء مع أن هذا الجانب يشكل جزءا من 
إطار تفتيش مكتب المعابير في التربية للمدارس الإنجليزية (مكتب المعايير في التربية 
(Ys Y‏ وفي جرء الإطار المخصص للقيادة والإدارة: يتوفع من المفتشين تقييم «مدى 
نجاح فريق القيادة في إيجاد مناخ يساعد التعلم» (to o2)‏ ومدى فيام «القادة بتكوين 
فرق فعالة» (ص (ET‏ 

ويعني هذان المطلبان لمكتب المعايير في التربية أن على فادة المدارس القيام بتقييمات 
منتظمة لفعالية فرفهم. ويحدد ميدلوود ولمبى , (Y AAA) Middlewood and Lumby‏ 
ص £5( ثلاثة معايير لفعالية الفرق: 

١‏ - مدى إنجاز النتائج المحددة للفريق من حيث الكم والنوعية. 
Y‏ - مدى تعزيز عمل الفريق لقدرته في المستقبل. 

ويشير ميدلوود (Y* * Y) Middlewood‏ إلى مسح لمديري المدارس. فقد ذكر ال 
Y‏ شخصا الذين استجايوا للمسح ستة عوائق تعوق فعالية الفرق في جنوب أفريقيا 
الجديدة: 
- بعض المدرسين غير مؤهلين وتنقصهم المهارات. 
تصادم بين الشخصيات. 
غياب متكرر للمدرس. 
خضوع الأعضاء الخجولين لتحكم الآخرين. 
انخفاض المعنويات والتحفيز الشخصي الناتج عن زيادة عبء العمل. 
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KwaZulu-Natal مديراً في مقاطعة كوازولو-ناتال‎ ٠١ وفي مسح مختلف تناول‎ l 
انى فما‎ anl على‎ qid Lila الآدازة‎ saa قينا‎ elis [aad]. سيق‎ cal 
.Y—AÀ الجدول‎ c? صفات. والنتائج مبينة‎ 


الجدول Y A‏ الدرجات المعطاة من قبل المديرين في جنوب أفريقيا لأداء فريق الإدارة العليا 
لديهم (میدلوود 11100161000 Y+ eY‏ ص (W4‏ 
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هذه النتائج توحي أن الفرق في مدارس جنوب أفريقيا تحتاج إلى تطوير إذا أريد 
لها أن تصبح فعالة حقا. فبصورة خاصة» يتعرض معظم المديرين لنزاع ضمن قرفهم؛ 
في حين أن أقلية لا يستهان بحجمها تجد الدعم والثقة ضعيفان أو ضعيفان جداء 
بحيث هناك افتقار للصراحة والانفتاح. وقد كانت الفرق جديدة نسبيا في جنوب 
PRENNE Pm‏ انقو am‏ 
تطوير A]‏ - 3( وتعلمها: 

يزعم لايثوود Leithwood‏ )1444( أن التشارك في صنع القرار أمر مفترض في 
جميع أشكال الإدارة الموقعية. ويتحقق هذا بصورة عامة من خلال «العدد الكبير من 
القزق ذات السات والسموعات. واللجان والقرق الس ؤولة عن فيد 34M laa‏ 
غير المتعلقة بالفصول في إعادة هيكلة المدرسة» (ص (UH‏ وهو يضيف أن تعلم 
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١‏ - فهم مشترك لأغراض الفريق. 
Y‏ - الأعمال التي تسمح بها المنظمة الأكبر لإنجاز هذه الأغراض. 
هذان البعدان يعملان ضمن إطار ثقافي أوسع يكيّف الطرق التي يقوم الفريق 
بها بوظيفته. ويمكن رؤية ثقافة الفريق على أنها «برمجة جماعية للعقل» (ص )٠١5‏ 
وفي غالب الأحيان تنطوي على معرفة ضمنية وليست واعية. ويسبب هذا مشكلات 
لأعضاء الفريق الجدد «الذين قد يجدون صعوبة في فهم المعاني المشتركة الموجودة 
لدى زملاتهم في الفريق» (ص .)5١5‏ 
ويضيف لايثوود (145A) Leithwood‏ أن أحد تحديات التعلم الأخرى التي تواجه 
أعضاء الفرق هو «ما هي الأعمال التي ينبغي على الأفراد القيام بها للاسهام في تعلم 
الفريق الجماعي» (ص (Yo‏ وقد يتخذ هذا شكل «التكيف المتبادل»» حيث يكيف 
الأفراد إسهاماتهم وفقا للمتطلبات المحددة التي تفرضها المهام الجديدة: وذلك كرد 
فعل على التغييرات التى يراها أعضاء الفريق الآخرون. ويخلص لايثوود Leithwood‏ 
(VAA)‏ إلى أن التكيف المتبادل مركزي في تعلم الفرق: 
يبدأ المنظور الخاص بتعلم الفرق الذي جرى تطويره بتحديد مكان العقل 
الجماعي للفريق في أنماط الأفعال التي يقوم بها الفريق بأكمله. ويستدعي 
تعلم الفريق الجماعي تفيراً في أتماط الأفعال هذه من خلال عمليات التكيف 
المتبادل ... وبهذه الطريقة يتوفر لتعلم الفرق احتمال أن يسبق تعلم الأعضاء 
بمفردهم وأن يسهم فيه. (ص (Y‏ 
ويوحي بحث كاردنو lUa ol (Y- ٠ Y) Cardno‏ تر زا lande‏ على تعلم الفرق 
وتطورها رغم التأثير الطاغي الذي تتمتع به الفرق في مدارس نيوزيلندا . وهي 
تضيف أن «لدى الفرق قدرة لا يستهان بها على التعلم لأنها وحدات «Jae‏ (ص (YY*‏ 
لكن من الممكن أن يبقى هذا الاحتمال دون استغلال بسبب حواجز معينة تعوق التعلم. 
وقد تتضمن هذه الحواجز عنصرا دفاعيا: 
الموقف الدفاعي واضح في نوع التخاطب الذي يجري في المنظمات حين تبرز 
قضايا من المرجح أن تشكل تحديا أو إحراجا للأفراد أو الفرق ... فلابد للفريق 
من أجل أن يتعلم (ويسهم في تعلم المنظمة) من أن يتغلب على الحواجز المعوقة 
للتعلم المتأصلة في السلوك الفردي والجماعي (ص (YY*‏ 
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كما تشير كاردنو (Y * Y) Cardno‏ إلى الحاجة إلى القيادة القوية لتشجيع تطور 
الفرق وتعلم المنظمة. فهذه القيادة يمكن أن تقود إلى التخاطب البناء بدلا من التخاطب 
الدفاعي» ويمكن أن تطلق «الإمكانية الكامنة المحررة» لدى الفرق. 

يتضح من هذا الاستعراض أن تعلم الفرق هو جانب مهم من فعاليتها. ويفترض 
نموذج تكمان Tuckman‏ )1410( الكلاسيكي لتطور الفرق أربع مراحل من النمو: 
- التشكل. 
m‏ تكوين المبادئ. 
a‏ الآداء. 


ولكل من هذه المراحل بعده التعلمي المحتمل فيما ينهمك الأعضاء في التكيف 
المتبادل وينتقل الفريق من التشكل الأولي (أو إعادة التشكيل في حالة تغير الأعضاء) 
إلى العمل أو «الأداء» الناجح. والنقطة التي تبينها كاردنو (Y> * Y) Cardno‏ هي أنه 
يجب ألا يترك مثل هذا التعلم للصدفة؛ بل يجب أن يُدخل في بنية ثقافة العمل كفريق. 
وبصورة خاصة من خلال أفعال القيادة. 
العمل كفريق في الممارسة: التشارك في منصب المدير في نيوزيلندا 

أحد الافتراضات الضمنية للعمل كفريق هو أن الأعضاء يعملون على أمساس 
التساوي في المكانة. ومن المفترض أن مشاركتهم مبنية على خبرة محددة وليس 
على المراكز الرسمية في التسلسل الهرمي في المدرسة أو الكلية. وكما أشرنا من 
قبل. تشكل الفرق leja‏ من تفضيل مبدئي أوسع للعمل الجماعي. لكن فكرة فرق 
الإدارة العليا تهدد هذا all‏ من حيث أن علو المركز بحد ذاته هو مؤهل للعضوية. 
وبقبول أن القيادة المشتركة هي هدية من المديرء يوجد دائماً فعل يوازن بين العمل 
كفريق والتسلسل الهرمىء كما يشير والاس .Y* * V) Wallace‏ ص 104( فيما يتعلق 
بالمدارس الابتدائية الإنجليزية: «كان المدى الذي شارك المديرون فيه الآخرين بالقيادة 
يعتمد على التوازن الذي سعوا إليه بين التعبير عن إيمانهم بالتسلسل الهرمي للادارة 
وبالإسهام المتساوي لأعضاء فريق الإدارة العليا في عمل الفريق». 
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Aud 5 ca LA ug‏ كورت (Y * * £) Court‏ التقارك فى متصبب المدي رض تيوزيلتدا 
هذا aln‏ بين Jail‏ الهرفى والتناوق. ققد استاج مجلس cata‏ نه ارقا 
صغيرة مؤلف من ثلاثة أعضاء إلى تعيين مدير جديد. وتقدم مدرسان من الثلاثة 
باقتراح التشارك في منصب المدير. وكان مبررهم ينسجم مع أخلاقيات الفرق: 
كان لديهما إيمان بأن التخطيط وصنع القرار التعاونيين يسهمان في تطوير 
برامسج أفقضل للتدريس والتعلم ....وشعر كل Lagia‏ أن التسلسلات الهرمية 
التقليدية في الإدارة ليست أفضل نموذج لقيادة المدارس ... وأرادا أن تتطور 
ممارسات قيادية مشتركة ومسؤولية جماعية بأفضل الطرق المناسبة للمدرسة 
ولنقاط القوة لدى الأشخاص. (ص DAt‏ 
وقد مال مجلس المدرسة للاقتراح و«أدهشته» (ص (VA‏ نوعية الطلبات» لكنه لقي 
معارضة لدى استشارة مسؤولي الولايةء «فقد قيل لهم إن هذا مخالف للقانون - فهو 
سيجعل خطوط الخضوع للمساءلة باهتة» (ص (IVE‏ ولآن مدارس نيوزيلندا تحكم 
نفسها بنفسهاء فقد تمكن المجلس من تجاهل هذه النصيحة؛ وقام بالتعيين الجماعيء 
بدءا من عام VAY‏ وتبنى المشتركون في منصب المدير «مدخلا أكثر شمولا وسلاسة 
ومرونة إلى التشارك فى وظائف القيادة والإدارة» (ص (YA‏ وقد أذركوا ضغوط 
Ae uL‏ القائونية لهم 131€ of‏ ات سبالمل ina‏ الا كان الأكثر ines‏ مخ 
المساءلة المهنية والشخصية» (ص (VAY‏ 
ويستنتج كورت (Y> + £) Court‏ أن التشارك في منصب المدير أسهم في إيجاد إطار 
لقيادة المدرسة وإدارتها أكثر ديمقراطية: مما قاد إلى العمل كفريق حقا: 
إن هو ة al Lil‏ شى cata‏ لديز ...هىآن ull EA‏ ةلاد رة أشي 
على إعطاء الأولوية للتخاطب المنفتح والصادق والمشاركة في المعلومات وضي 
اتخاذ القرار ضمن فريق القيادة وكذلك بينهم وبين الهيئة المساندة والمجلس 
والآباء والأمهات في المدرسة. (ص (VAY‏ 
العمل كضريق في الممارسة: العمل المشترك لتحقيق النجاح 
لقد أدخلت الكلية الوطنية الإنجليزية للقيادة المدرسية برامج جديدة كثيرة لتطوير 
القيادة (الكلية الوطنية للقيادة المدرسية). وأحد هذه البرامج - وهو «العمل المشترك 
لتحقيق النجاح» - يستهدف فرق القيادة العليا. وهذا البرنامج يستغرق ثمانين يوما 
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ويتضمن ثلاثة أحداث وأريعة تدخلات داخل المدرسة وينتهي بحدث من أحداث تعلم 
الفريق. ويهدف البرنامج إلى «تحسين الأداء الشخصي وآداء الفريق» (الكلية الوطنية 
للقيادة المدرسية (Ys Y‏ ويؤكد على أهمية العمل كفريق: لكنه يقر أن «تطوير 
قرع ف اة غفا Lc e Ado‏ مح طالب Lass‏ مس oa‏ التظوير cai col.‏ 
السلوكياه» UST)‏ 2 الوطلتية للقيادة المدرسية * (Y oo Y‏ 


وتوحي alsi‏ التقييم الأولى (بوش وآخرون ol(Y* ٠ £ Bush et al.‏ البرنامج نجح 
في تطوير الفرق والافراد. وفد أفر المشاركون في مسح دراسي تجريبي لم تزد 
الاستجابات فيه عن ١١‏ قيمة أساليب القيادة وبناء الفرق التي كان من الواضح نها 
جديدة بالنسبة لهم. وقد طلب منهم وضع خطوط عامة للطرق التي تغير بها فريق 
القيادة الذي ينتمون إليه نتيجة مشاركتهم. والنتائج مبينة في الجدول .٤ A‏ 
الجدول ^ — 2-2 وب iri‏ 
(بوش وآخرون Bush et al.‏ £** 


m 






دراك وجود sh‏ مختانة 
M‏ 


oae‏ الجفؤل E — A‏ هة الجموعة من القادة Las calis‏ في dabas‏ التريق 
وض اجتماعاتة بالإشاكة إلى مرجة اكير سن الديمتراطية والسكاولية الشركة ومن 
الهم الحقر ف تقسير fill‏ من Ale‏ صغيرة إلى هذا asl!‏ فى هلاه اخررخلة المبكرة 
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من تطوير البرنامج: ولكن يبدو فعلا أن ١‏ لتطويرا da lal‏ 25 تخطيطا دفيقا oS‏ أن 
يحسّن فعالية الفرق. وكما تقترح كاردنو (Y+ +Y) Cardno‏ لا ينبغي أن يترك تطور 
الفرق للصدفة» وهذا البرنامج الذي تجريه الكلية الوطنية للقيادة المدرسية يعطى 
مثالا على الفوائد المحتملة للتعلم التعاوني. 
إيجابيات العمل كضريق: 

ضحت E EE E TA E‏ اورشن و LEM‏ کی كر من اجات Jas‏ 
وقد حدث هذا لأن القادة وأعضاء الهيئة العاملة يشعرون أن للعمل كفريق فوائد تفوق 
النتشغاط الفردي. وهذا جزثيا موفف مبدثي أو اعتقادء وليس أمرا مترسخا بقوة فى 
ثنتي عشرة فائدة: 1 

FoR P 

توصيح الأدوار. 

الاستخدام الأمثل للموارد . 

تحفيز أعضاء الفريق ودعمهم وتشجيعهم. 

زيادة المشاركة. 

Aae العاف‎ cito 3255 

زيادة المعرفة والفهم. 

NUNT MELTA 

هذه الفوائد المحتملة كبيرة OS‏ كولمان وبوش , Coleman and Bush‏ )43£ 9 ص (Y^*‏ 
ob‏ من ol‏ «هذه ادعاءات طموحة ولا يرجح إنجازها بدون فيادة ممتازة ومستوى 
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ويعطي بحث جونسون (Y: * Y) Johnson‏ في أربع مدارس في ثلاث ولايات أسترالية 
بعض الأدلة التي تدعم وجهة النظر القائلة أن العمل كفريق يعود بالفائدة على الأفراد 

والمنظمات. وهو يحدد ثلاث مزايا على أساس هذا البحث: 

PE E سوا دق‎ lans من المس تجيبين أنهم تلقوا‎ AA, V -الدعم المعنوي: يدعي‎ Y 
«إلى حد ما» أو «إلى حد كبير». «لقد تحدث المدرسون في هذه الدراسة عن‎ 
مرتبطة بالعمل مع زملائهم في الفرق بش كل وثيق‎ Aala فوائد عاطفية ونفسية‎ 
(YEY الارتباط» (ص‎ 

Y‏ - الروح المعنوية: رأى المستجيبون أن دعم الزملاء ضمن الفرق يرفع روح المدرس 
المعنوية ويقلل من الغياب والضغط. «أدى المدخل الإيجابي إلى مشاركة وروح 
معنوية عاليتين لدى أعضاء الهيئة العاملة. والغياب والضغط السلبي المفرط 
منخفضان» (أحد المدرسين» المدرّسة ب» ص (TEY‏ 


Y‏ تعلم المدرسين: pag‏ العمل كفريق للمدرسين فرصاً للتعلم بعضهم من بعض. وقد 
كبحت في السابق التعلم والمشاركة في الخبرة بين المواد المختلفة» (ص (Y££‏ 
مثل هذه الفوائد لا تنتج بصورة آلية كنتيجة للعمل كفريق. فجو المدرسة أو الكلية 

له تأثير كبير على إمكانية نجاح الفرق» كما هو الحال بالنسبة لقيادة الفريق نفسه. 

وتظهر المحصلة العالية لعمل فريق الإدارة العليا في «الأفكار الكثيرة: والاستعداد 

للتنازل من أجل الإجماع والنتائج المقبولة من قبل المدير» (ص (AY‏ ويوفر وجود 
مثل هذه العوامل الفرصة لحصد قوائد العمل كفريق» كما تبين إحدى المدارس التي 

شملتها دراسته: 

بدا أن هذه الطاقة الكامنة تحققت بأكمل صورة في وينتون Winton‏ من خلال 
الطريقة التى عمل بها فريق الإدارة العليا والتي حققت مساواة نسبية؛ مع 
تكريس وقت أكبر لمدخل العمل كفريق ونطاق أوسع لجميع الأعضاء للمساهمة 
بقدر ما يمكنهم المساهمة به في الفرق الثلاث الأخرى. (ص (A‏ 
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مثائب العمل كفريق: 
يحدد أونيل O'Neill‏ (۱۹۹۷) عاملين جوهريين يقيدان العمل كفريق في المدارس. 
أولاًء يمضي المدرسون معظم نهارهم في Uje‏ فعلية عن زملائهم: لأن التدريس 
نشاط فردي إلى حد شديد. «هناك منطقة «محظورة» تاريخياً في المدارس والكليات 
لم تتمكن الفرق حتى الآن من اختراقها بشكل حقيقي, ألا وهي القصل الدراسي. 
فالتدريس نشاط فردي بصورة تكاد 3l‏ تتغير أبدا» (ص (AY‏ . وهو يبين الاختلافات 
بين التدريس باعتبارة نشاطأ هردياً والكثير من الألعاب الرياضية: eys‏ التشاظ 
aa‏ وتطورع الجا rdi‏ 
Li‏ يفطي المدرس ون قيمة كبيرة للساظة والقدرة cle‏ ممارسة التتحكم. ومن 
وجهة النظر هذه يُستخدم عمل الفريق كوسيلة لتنظيم تقديم المنهاج ضمن إطار من 
anal‏ اوداخل الفريق اتوص ل Dyba aan‏ بين المدرسين: 
على الرغم من تحرك واضح نحو أش كال من الإدارة أكثر زمالة وتعاوناً في 
المدارس والكليات» فإن ثقافة التدريس المهنية الكامنة والأكثر رسوخا تستمر 
فی ullae‏ قيمة كزيزة ao qal‏ الک م وهو alis‏ كن اوشم سورد qi‏ 
احترام ASISTE‏ الرس dio ag ida‏ هنذا الآححرام اكثر ما يلأحظ ale‏ اكدير. 
(^Y os)‏ 
ويشير جونسون (Y+ * Y) Johnson‏ إلى أربعة مثالب لتعاون الفرق على أساس بحثه 
في أستراليا. ومعظم هذه المثالب تعكس نقاط الضعف الملحوظة في الزمالة (بوش 
„(Y+ +Y Bush‏ 


daden, ioti انس تقول اقلية رة‎ cd i 
Khoa all sil لم تفت مي الفياء عملهم وتك ر اکير متهم‎ qd 
ECC الو ی دما ره وتيك‎ S S DON ال قن وى ا‎ 
المتعاون عبءَ عمل‎ da dallo euo. Lal! عمد أكبر هن الاجتماعات مع الزماةء‎ 
الدرسين من الرس بشن تفليق‎ as Tg jM بؤقة‎ ciae ja أكير على كاهل‎ 
danii على‎ Bis alor ان المدرسن يسناج إلى‎ eio! حل وسيل من اجتتماعات‎ 
في وقت الدوام في المدرسة» ... ويجد كثير من المدرسين أن‎ ala ودافع ليزيد من‎ 
Johnson تغيير ممارساتهم في العمل يؤدي ... إلى تكثيف عبء عملهم» (جونسون‎ 
OEY E 
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Y‏ - فقدان الاستققلال الذاتى: ذكر YY‏ بالمائة من المدرسين شعورهم بالضغط أثناء 
العمل التعاوني في حين شعر عدد مساو بالضغط من جراء التكيف مع الفريق. 
وهذا يعطي نظرة مختلفة عن نظرة أونيل 43V) O'Neill‏ ( حول التدريس كنشاط 
منفرد ويبين أن المدرسين يعطون قيمة كبيرة للاستقلال الذاتي المهني. «رأى 
هؤلاء المدرسون فقدان الاستقلال على أنه نتيجة لا مهرب منها لضرورة التكيف 
مع المبادىّ المضمرة والقرارات الصريحة لفريق عملهم (جونسون Y Y Johnson‏ 
(Y£V o2‏ 

Y‏ - الصراع بين الأشخاص: كان هناك دليل على $ 352 صراع بين الذين يريدون العمل 
التعاوني والمدرسين الذين يفضلون استقلالهم الذاتي. فالفئة الأولى انتقدت هؤلاء 
خا itla nca‏ سدور ای يطوق عن الخلفء و diam odbil»‏ 
تطبيق الممارسات التعاونية في المدارس الأربع أنتجت نزاعات بين بعض أعضاء 
الهيئة العاملة» (ص (TEA‏ 

؛ - التحزب: نتج عن التعاون ضمن الفرق بعض التنافس الانقسامي بين الفرق. «فقد 
تبنت فرق مختلفة ضمن المدرسة galea‏ مختلفة ومضت تدافع عنها ضد التهديد 
من الفرق الأخرى» (ص (YEA‏ وهذه النقطة مشابهة لنتائج بحث والاس وهول 
Wallace and Hall‏ )+114( حول فرق الإدارة العليا في الثانويات الإنجليزية. 
ففى حين أبدت الفرق تماسكا داخليا جيداء لوحظ أنها منعزلة عن بقية أعضاء 
الهيكة العاملة. 
وتبين هذه المحددات والمثالب للفرق أنه حتى «الأشياء التي يتضح من طبيعتها 

أنها جيدة مثل تعاون المدرسين (جونسون Yt Y Johnson‏ ص (YEA‏ قد تقود إلى 

تنافضات ومفارفات. 

wir 
صفة ذات أهمية في تنظيم المدارس والكليات في دول كثيرة. وهي‎ (3 all أصبحت‎ 

ذات قيمة كبيرة في تقديم ما يبدو أنه وسيلة مهنية للاستجابة لإيقاع التغييرء وبصورة 

ملحوظة التغيير المفروض من قبل هيئّات خارجية. وهي تعطي أحد أمثلة القيادة 
المشتركة أو الموزعةء التي ينادي بها بصورة متزايدة» وخاصة من قبل الكلية الوطنية 
الإنجليزية للقيادة المدرسية. ويمكن للعمل كفريق أن ينتج فوائد في المدارس» على 
سبي المثال في رفع روح المدرسين المعنوية والمساهمة في تعلم المنظمة. ولكن كما 
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رأيناء يمكن أن ينتج مشكلات أكبر من الفوائد. «فالفرق ليست الحل للاحتياجات 
الراهنة والمستقبلية للجميع. وهي لن تحل كل مشكلة ... كما لن تساعد الإدارة العليا 
في التصدي لكل تحد من تحديات الأداء. إضافة لذلك عند سوء استخدام (AM‏ 
يمكن أن تسيب التبذير والتمزق» (كاتزنباك وسميث Katzenbach and Smith‏ ۱44۸« 
ص (Y£‏ 

وبالتسليم بطبيعة الإدارة والقيادة المدرسيتين المحددة بالمحيط. فإن من الصعب» 
وربما من غير الحكمةء التعميم حول العوامل التي تؤدي إلى نجاح العمل كفريق. فهذا 
يعتمد على مهارات الأفراد من القادة والمدرسين أكثر منه على الهياكل الرسمية. 
ويقترح والاس .Y* - Y) Wallace‏ ص 110( ثلاث وصفات «معتمدة على البيئة المحيطة» 
ومبنية على بحوثه الواسعة حول فرق الإدارة العليا الإنجليزية: 


١‏ - يجب أن تكون قيادة المدرسة مشتركة على نحو واسع ومتساو من أجل الحصول على 
أفضل فائدة محتملة لتربية الأطفال ورضا المدرسين الوظيفي ونموهم المهني. 

Y‏ - يتحمل المديرون مسؤولية تشجيع القيادة المشتركةء ولكن بسبب خضوعهم وحدهم 
للمساءلة النابع من عملهم هذا فإن لهم الحق في رسم حدود المشاركة Uu Is‏ 
بالكلمة الأخيرة حيث يوجد خلاف حول قرارات القيادة. 

Y‏ - للمدرسين الآخرين حق المشاركة في قيادة المدرسة»ء لكنهم يتحملون» بسبب خضوع 
المدير وحده للمساءلة عن عملهم»› مسؤولية التأكد من أنهم يعملون ضمن الحدود 
المرسومةء Las‏ في ذلك ترك الكلمة الأخيرة للمدير عندما 93 Ao‏ خلاف حول 
قرارات القيادة. 


وتتوافق هذه النظرة مع تحذير أونيل (14V) O'Neill‏ من أن المدرسين يعطون 
قيمة كبيرة للتحكم. كذلك يؤيد هذه النظرة رذرفورد (Y+ + Y) Rutherford‏ الذي 
يقوده بحثه في المدارس الابتدائية الكاثوليكية في برمنجهام إلى استنتاج مماثل: 

يبدي المديرون مدخلاً مشروطاً إلى القيادة توجهه القيم يوازن بين فوائد القيادة 
المشتركة وأخطارها من جهة وخضوعهم للمساءلة الشخصية عن نجاح مدارسهم من 
جهة أخرى. ومن الواضح أنهم يحتفظون بمسؤولية اتخاذ القرار النهائي في حالة 
وجود اختلاف في الآراء لا يمكن التغلب عليه. (ص (EOV‏ 
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وتغج من ست eS‏ اكبثية على glasad dyad‏ العمل كوج ساخ 
m‏ سن ميال الال فو ضاي القرسنة rr werde‏ 
الاش تراك شی متصب الدير ني تيوزياندا الذي بج ك ورت ola (Y* *£) Court‏ 
الفرق تعمل في الغالب ضمن ما يبدو أنه بنية هرمية لا مهرب منها. وللفرق قيمة 
كبيرة في التعامل مع ازدياد أعباء العمل وقي تشجيع التعاون المهني: لكن يمكن ذائماً 
إبظال Tags‏ مرح قزل gast]‏ بن يتصرف قروم 23 القيادة القغروة pii‏ من 
dall zal‏ اتاد 
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استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم 
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مقد 12.4 


بما أن هذا الكتاب بأكمله مبني على افتراض أن الأشخاص هم أكثر الموارد أهمية 
في أية مدرسة أو كلية فعالة فمن البديهي أن وضع أفضل هيئة عاملة في مكانها 
أمر مطلوب جدا. ومن حيث التسلسل الزمني. فإن استقطاب الموظفين وانتقاءهم 
هما على رأس قائمة الأولويات. وفي الواقعء يتولى معظم القادة أدوارهم ويديرون 
الهيكة العاملة الموجودة من قبل. وتتاح لهم الفرصة لتدبير أمور رحيل البعض وتعيين 
أشخاص آخرين. وبغض النظر عن الأرقام: ola‏ أهمية القيام باستقطاب الموظفين 
وانتقائهم على النحو الصحيح كبيرة جدا. ومن المؤكد أن الخطأ في التعيين سيكون 
له وقع الكارثة وسيكون باهظ التكلفة. 

هذا الفصل يفحص بعض التطويرات الحديثة العهد في مجال استقطاب الموظفين 
وانتقائهم في التربية. والتطويرات في ele‏ النفس تستمر في تأكيد فكرة أن إلغاء 
الميول الشخصية في هذه العملية مستحيل؛ كما لا شك في أن أهمية بيئة القيم الذي 
سيعين أعضاء الهيئة العاملة ضمنها قد تجعل هذا الإلغاء أمرا غير مرغوب. وحتى 
فى فترات النقص الحاد فى آعضاء الهيئة العاملة: هناك من يقول بأن يحافظ القادة 
على المبادئ الأساسية لاستقطاب الموظفين وانتقائهم على نحو فعالء وبأن تركها 
لأسباب قصيرة المدى ينطوى على مخاطر كبيرة. كما أن هناك ما يؤيد متابعة أداء 
الهيكة العاملة في التوظيف والتي قد تشجع القادة والمديرين على المراجعة المنتظمة 
لإجراءاتهم في استقطاب الموظفين وانتقائهم. 
السياق الإستراتيجى: 

يحتاج استقطاب الموظفين وانتقاؤهم لأن ينظر إليه لا في السياق المحدد الخاص 
بالعثور على شخص يقوم بوظيفة معينة: بل في السياق العام الخاص بالتخطيط 
لاحتياجات المنظمة من الموارد البشرية. ويقترح هول Hall‏ (14917: ص £5( أن 
يشمل ذلك: 
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- كم عدد الأشخاص الذين توجد حاجة لهم وما هي أنواعهم؟ 
- أي من هذه الاحتياجات يمكن تلبيته Jan‏ وتطوير أعضاء الهيئّة العاملة الموجودين 
A agll eio aly‏ العامة اللتوظيك من Se JI‏ 
-. المشنكلات المتوقمة aie‏ استقطاب اللوظفين (متلاً: بسبب موق المدرسة أو الأجور 
الأعلى التي يقدمها أرباب العمل المحليين الآخرين). 
- الحاجة إلى جدول زمني لاستقطاب الموظفين: كي لا تبقى بعض المناصب فارغة 
بلا ضرورة. 
مذو المظرع الشافنة قحو اقساق MX‏ سهان ان is‏ وظاكت iles Raball‏ 
Luth‏ بان يقاس تاه مو a Ea‏ سر ىن Lin dos S‏ الع sa agg a‏ 
وإهمال جهود استقطاب الموظفين وانتقائهم في هذا السياق, والاستجابة ببساطة 
لترك موظف للعمل باستبداله GT‏ بشخص آخر من النوع نفسه؛ يمكن أن ينطوي على 
شاط قد لآ نزن ظاهرة على ill‏ على س جيل اال aal eg aa‏ قفاب الوقافين 
وانتقائهم نقد يرهم احتمال أ تكون نسي تزف الكوظفين عالية وهذا add‏ ضارا فقط 
من حيث استمرارية عملية الحصول على موظفين, بل قد يؤدي إلى إضعاف التحفيز 
وإلى زوج عدوي ة ual nata‏ الهيقة العامة وبالظيع إلى جم دم رشنا السلاء» 
(مولينز .)١585 Mullins‏ 


وفي هذا السياق؛ من الأفضل النظر إلى جهود استقطاب الموظفين وانتقائهم 
والتعيين الفعلي على أنها عملية واحدة مستمرة فيما يتعلق بإدارتهاء على الرغم أنه 
من الواضح أن كلاً منها تمثل مرحلة مختلفة: 


- استقطاب الموظفين هو العملية التي بها يشجع الناس على تقديم طلبات للتوظيف 
في المدرسة أو الكلية. 


- الانتقاء هو العملية التي يُختار بها أفضل شخص للمنصب المعين وتعرض الوظيفة 


عليه. 
— التعيين هو الاتفاقية النهائية التي يلزم رب العمل والموظف نفسيهما بموجبها بعقد 
التوظيق. 
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العوامل المؤثرة في الاستقطاب: 
السلطة الخارجية: 


فد يضيق المجال بالنسبة إلى القادة والمديرين على مستوى السياق الفردي إلى حد 
كبير بسبب أن أعضاء الهيئة العاملة يرش حون ويعينون من قبل سلطات التربية. ففى 
الصين E‏ يوحي بحث واشنجتون Washington‏ )* 44 : ص (t‏ بأن المديرين لا disais‏ 
دورا في تقرير من يوظف ومن يفصل من العمل.» ويؤكد لوين وآخرون Lewin et al.‏ 
)۱۹۹٤(‏ هذاء ولكن بوش وآخرين YAAA) Bush et al.‏ ص ۱۹۰) وجدوا مدير مدرسة 
يزعم أنه قام بتعيين ٠١‏ بالمائة من الهيئة العاملة لديه. 

وفي دول مثل اليونانء يعين جميع الأساتذة المؤهلين في منطقة معينة من البلادء 
مع إعطاء قدر ضئيل من حرية القرار للمديرين المحليين حول المدارس المحددة التي 
يعينون فيها (إفانتي Ifanti‏ 46( 

وفي جمهورية جنوب آفریقیاء يصف ثرلو Y: Y) Thurlow‏ ص 5١‏ ) كيف 
أن السلطة «المركزية» ممثلة بإدارات التربية في المقاطعات هي التي تقوم عادة 
بالاستقطاب. وتقوم المدارس بإبلاغ إدارة التوظيف بالشواغر لديها مع تحديد بعض 
المتطلبات الرئيسية للوظيفة. وإدارة التوظيف بدورها مسؤولة عن الإعلان عن جميع 
الوظائف الشاغرة في صحيفة أو نشرة أو تعميم» ويتوجه طالبو الوظائف بطلباتهم إلى 
تلك الإدارة مبياشرة: مستخدمين استمارات طلب توظيف أعدتها الإدارة وصيغ موحدة 
من السير الذاتية. وإضافة إلى ذلك» إدارة التوظيف هي التي تقوم بالانتقاء المبدئي 
من بين المتقدمين لجميع الوظائف من أجل استبعاد الطلبات التي لا تتوافر فيها 
المتطلبات الأساسية للوظيفة أو الوظائف حسبما هو محدد في الإعلان عنها. وبعد 
أن تتم هذه العملية: التي تكون إجراءاتها محددة إلى حد كبيرء تحيل إدارة التوظيف 
باقي المتقدمين إلى المدارس التي تكون مسؤولة عن الاختيارات النهائية. 


سوق العمل: 

من الواضح أن عدد الأشخاص المتوافرين للعمل سيتأثر بعوامل متنوعة مثل: 
- المناخ الاقتصادي العام في الدولة. 
- النظرة إلى مكانة الوظائف التعليمية مقارنة بالوظائف في الحقول الأخرى. 
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- الاتجاهات السكانية؛ مثل عدد الأشخاص المتوافرين من سن Airea‏ والتوازن بين 
الجنسين. 


- عدد الداخلين في مهن مثل التعليم وأعداد العائدين بعد انقطاعات عن العمل من 
مختلف الآنواع. 


القوانين: 

لا بد أن تجري إدارة الاستقطاب والانتقاء ضمن إطار القوانين ذات العلاقة. وقد 
يتضمن ذلك القوانين الخاصة بالتمييز وقضية تطبيق تساوي الفرص في التربيةء 
كما عولجت في الفصل السابع. وقد يكون مثال آخر أن القانون المتعلق بالاحتفاظ 
بالبيانات عن الأشخاص الذين يتقدمون بطلبات بغض النظر عما إذا تم توظيفهم أم 
A‏ ففي المملكة المتحدة: يعني قانون حماية البيانات أنه لا يمكن للأشخاص الراغبين 
في تعيين أعضاء في الهيئة العاملة الاحتفاظ سوى بالبيانات الكافية لإتاحة المجال 
لإتمام عملية الانتقاءء وأن البيانات لا يمكن أن تستخدم لآي غرض لا علاقة له بذلك. 
وهذا يعني من الناحية العملية أن نسخ استمارات الطلبات ورسائل التوصية وأية وثائق 
أخرى مما يخص المتقدمين الذين لم يقع الاختيار عليهم لا بد أن تتلف بعد الفترة 
الوجيزة المسموح بهاء وكذلك أن تتلف أية ملاحظات سجلها القائمون بالانتقاء بعد 
الاحتفاظ بها لفترة كافية لمواجهة أي طلب استئناف موجه ضد قرارهم. 


الظروف المحلية: 


تؤثر الظروف الخاصة لأية مدرسة أو كلية (هل هي في طور التوسع أو التقلص؟ 
Pli‏ المحلية؟) ومحيطها المحلي على المتقدمين المحتملين في قرارهم 
حول التقدم للوظيفة. ويمكن أن تكون تكلفة السكن وتوفره في المناطق المجاورة 
ا کد > وكذلك سهولة الوصول إلى المدرسة أو الكلية بالسيارة أو بالمواصالات 
العامة. 


الاستقطاب الفعال: 


ضمن السياق الإستراتيجي الذي وصفناه» يحتاج مديرو الاستقطاب إلى النظر في 
جميع الاحتمالات قبل أن يقرروا آليا تعيين موظف جديد. على سبيل المثال: 


للت 
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- ما إذا كان المنصب بحاجة لمن يشغله أو من الممكن إعادة تنظيم العمل أو تغيير 
مكانه او إعادة توزيعه. 

- طبيعة الوظيفة المراد شغلها ونوع الشخص المطلوب. 

- ما إذا كان يجب استقطاب شخص من داخل المدرسة أو خارجها. 


- ما إذا كانت الحوافز (مثل الأجر والترقية والدعم في المنصب) مناس à‏ لنوعية 

الشخص المطلوب (من هول Hall‏ ۱۹۹۷ ص .)١6١‏ 

وبعد أن يتم اتخاذ القرار بأنه يجب تعيين شخص جديد» من المرجح أن تكون لدى 
القادة والمديرين الفعالين صورة إجمالية واضحة عن نوع الهيئة العاملة التي يريدونها 
لديهم لإنجاز أهدافهم. وهذا قد يتضمن قائمة بالمهارات والقدرات والصفات التي 
يجب أن يتمتع بها الموظفون في الوضع المثالي؛ لكن أهم شيء يجب تذكره هنا هو أن 
جميع التعيينات تتم بصورة أساسية بناء على الإمكانية الكامنة. فإلى أن يقوم شخص 
ما بالأداء الفعلي للعمل الذي يتطلبه المنصب. فإن التحقق الفعلي غير أكيد. وبهذا 


ا يكون الاستقطاب والانتقاء في جوهرهما على ما يبدو $a»‏ $ بالآأداء» (مورجان 
«345v Morgan‏ ص (Y^‏ 


وتوفر المدارس العالمية مثالا مثيراً للاهتمام عن كيفية الرغبة في نوع معين من 
أعضاء الهيئة العاملة: 
ای a‏ کي اسا الهيئة العاملة بعناية لكي يمثلوا ... المناطق الثقافية 
الرئيسية في العالمء وأكبر عدد ممكن من الجنسيات ... لإعطاء الطلبة تتوعا 
من نماذج الأدوار العرقية والقومية. (بلاني ۱۹۹١ Blaney‏ ص (V£‏ 
ولكن في الواقع؛ مهما كانت الطموحات Aia‏ على القادة والمديرين التعامل 
مع الأشخاص الذين يتقدمون Slaa‏ بطلبات التوظيف. ويقترح هاردمان Hardman‏ 
٠ Y)‏ )أنه توجد أربع cie‏ من المدرسين المتقدمين لوظائف في مدارس عالمية: 
المدرسون المحليون: والمحترفون المهنيون الذين ليس لديهم أطفالء والمحترفون 
المهنيون ذوو العائلات: وذوو النزعة «الاستقلالية». ولكل من هؤلاء حوافز مختلفة 
تدفعهم للتقدم بطلباتهم تتراوح من السعي الصادق إلى فرص جديدة في التدريس 
إلى الرغبة - في حالة بعض ذوي النزعة الاستقلالية - في السفر حول العالم 
والاستكشاف والعثور على طريق محتمل للهروب من نظامهم القومي. وكما بين 
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کامبردج :.)3٠٠١( Cambridge‏ قد يكون توظيف المحترفين المهنيين الذين ليس لديهم 
أطفال هو الأكثر سهولة؛ لأنهم الأرخص تكلفة في الاستقطاب والنقل وتوفير السكن؛ 
ممايزيد من إيضاح الصعويات التي يواجهها القائمون بالانتقاء في سعيهم لتعيين 
أفضل الأشخاص في الوظائف. 


ويبدو أن قلة من المنظمات لديها سياسة مكتوبة حول إستراتيجيتها العامة في 
الاستقطاب والانتقاء. وربما ينبغي على القادة والمديرين الذين يفكرون بهذا أن 
يضمّنوا فقرات إستراتيجياتهم ما يلي: 


s‏ قو اة 
- الالتزام بتساوي الفرص. 
- الالتزام بجعل المتقدمين على اطلاع مستمر بالعمليات الخاصة بطلباتهم ووضعها 
الراهن. 
= الالتزاء حؤل استخدام البيانات: 
- فقرة حول مداخل التقييم المستخدمة للمقارنة بين المتقدمين ومتطلبات الوظيفة. 
- الالتزام بالسرية والموضوعية والمهنية المطبقة في عملية الاستقطاب والانتقاء. 
كما تستدعي الحاجة وجود تحذير حول استخدام الموارد في تطبيق السياسة. 
مراسل الاستقطاب: 
يقترح مولينز Mullins‏ )1444 ص (YV6‏ أن هذه المراحل هي: 
-. الساعة لبلومالة غق الوظيقة اكطلوب :شعلها. 
Andi —‏ اللاك قن قوع الشخصس السات E EEPE RE E‏ 
EEE —‏ الات عن الود da ca f aid Ag‏ ف cid‏ س GA AL‏ 
المتقدمين المناسبين. 
ويتم عادة التعامل مع البندين الأولين من خلال وضع وصف للوظيفة ومواصفات 
للشخص المطلوب. وينادي بعض الكتاب — مثل تومسون (Y43Y) Thomson‏ - ب 
«مقابلة الخروج» (أي إجراء مقابلة مع الشخص الذي سيغادر عمله ويترك وظيفته 
شاغرة) باعتبارها أفضل وسيلة للتأكد مما تشتمل الوظيفة عليه. 


M‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


)4( استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم 
سس am n M‏ 

وقد يحتاج القادة والمديرون في صياغة وصف للوظيفة إلى التأكد أن هذا الوصف 
لا يعكس فعلا طبيعة الوظيفة نفسها فحسب. بل المدخل العام الذي تتبناه المنظمة. 
وقد ميزبلاتشي )١ ۹A۷) Plachy‏ بين وصف الوظيفة «الموجه نحو الواجبات» 
و «الموجه نحو النتائج». وهكذا فمن المحتمل لموظف (أو موظفة) الاستقبال أن: 


«يرحب بالزوار ويحيلهم mM‏ الشخص المناسب» (وصف موحه نحو الواجبات) 
أو «يساعد الزوار بالترحيب بهم وإحالتهم إلى الشخص المناسب» (وصف موجه نحو 
النتاتج) 

«يجيب عن alt ssl‏ الزوار ويحافظ m‏ منطةة استقيال مرتية» (وصف موجه 
نحو الواجبات) أو «يطمئن الزوار بجعلهم يشعرون بالترحيب بهم وبالإجابة عن أسئلتهم 
Plachy‏ /لمذ١).‏ 


ومهمات الذين يضعون مواصفات الشخص هي تحديد المهارات والمعرفة والمواقف 

والقيم الضرورية لأداء الوظيفة بشكل فعال. وينادي هاكيت Hackett‏ (۱۹۹۲. ص (Y^‏ 

مقرأ بالنقطة التي سبق ذكرها حول التعيين بناء على المقدرات الكامنة. بالتركيز على 
السلوك المتوقع من الشخص حين يتم تغيينه فعلاً: 

وهناك مدخل مباشر بدرجة أكبر إلى تحديد ما تحتاج إلى البحث عنه وهو اعتبار 

ما ينبغي على JLS‏ الوظيفة أن يكون قادراً على القيام به - أي ما هي المقدرات 

التي يحتاجها. وإذا تمكنت من التوفيق بين هذه المقدرات والمتطلبات التي 

ستفرضها الوظيفةء يكون الاحتمال أقل في أن تجد abl‏ استقطبت شخصاً غير 

قادر على الأداء في المستوى المطلوب. وإذا أوليت شيئاً من التفكير إلى المكافآت 

التي توفرها الوظيفة من حيث الراتب والمزايا والعلاقات والرضا الوظيفي, 

فيمكنك حينئذ التوصل إلى الاحتياجات التي يرجح أن تلبيها هذه المكافآت. 

وإذا استقطبت شخصا تلبي المكافآت التي توفرها الوظيفة احتياجاتهء فإن 
الاحتمال أكبر في أن يبقى وأن يعمل بجد. 

وفد يود القادة والمديرون تعيين أشخاص يتلاءمون مع الفريق الذي سيعملون ضمنه 

ومع الثقافة وروح الجماعة في المنظمة ككل. ومسألة الفرق معالجة في مكان آخر من 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية TU‏ 


استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم )3( 
پپپ پپپ 


هذا الكتاب» لكن اندماج أعضاء الهيئة العاملة المعينين حديثاً في المدرسة أو الكلية 
سيكون أسهل إذا كانت لديهم فكرة واضحة عن نوعية المنظمة التي يودون التقدم 
بطلبات توظيف إليها. فالتفاصيل الصحيحة عن المنظمة:؛ Lay‏ فيها التفاصيل التي 
تعكس ثقافتهاء توفر فرصة للمرشحين غير المناسبين ليخرجوا أنفسهم من عملية 
الانتقاء» مما يوفر على الطرفين الوقت والتكلفة. 

وفيما يتعلق بجعل الموظفين الجدد «يتلاءمون» مع ثقافة المنظمة: يقترح لو وجروفر 
(AY ص.٠٠ `) Law and Grover‏ أن توتراً يوجد بين وجهات النظر التقليدية 
القائمة على رد الفعل» حيث يستقطب أعضاء الهيئة العاملة كي «يناس بوا» الخطط 
الراهنة (مثلاً حيث يرتبط الاس تقطاب بتدقيق للاحتياجات المتوقعة لمهارات وأعداد 
وخبرات (Alina‏ ووجهة نظر أكثر إيجابية حيث يتم التعرف على المهارات (الراهنة 
والكامنة) الموجودة لدى أعضاء الهيئة العاملة الحاليين وتطويرهاء مما يتيح تفادي 
إستراتيجيات استقطاب تقوم على رد الفعل وتنطوي على احتمال عدم الاستقرار. 

وقد توصل بحتهما السابق (جلوفر ولو Glover and Law‏ 1441( إلى أن المدارس 
الراغبة في تحليل المحتوى المؤسساتي تحليلاً tias‏ كانت آقل مما ينبغي «ربما يسيب 
الافتراضات المسلم بها بأن الجميع يشتركون بصورة كامنة في المهارات والقدرات» oo)‏ 
(VAY‏ وفي محيط المؤسسات التربوية السريع التغير في القرن الحادي والعشرين؛ 
يمكن القول إن «المنظور الإيجابي» مطلوب إلى حد كبير لتحقيق الفعالية. 
من ينبغي أن يشارك؟ 

إن مفاهيم أصحاب المصلحة من غير المهنيين حول ما يشكل الفعالية في الشخص 
Pee Bebe MM ca‏ الثقافة السائدة في المدررسة أو الكلية تكتسب أهمية 

. وعلي أية حال فإن مشاركة موظفين عاديين في استقطاب وانتقاء أعضاء الهيئة 

طلس Ll xaTa 3o KLILB am buie gasta casale E‏ 
ونيوزيلندا)» خاصة الدول التي أصبحت فيها الإدارة الذاتية للمدارس والكليات من 
الملامح الرئيسية للنظام التربوي. والتأثير الرئيسي للأشخاص 2d b lat‏ 
الآباء والأمهات والمسؤولين الذين يمثلون المجتمع والمصالح التجارية وغيرهاء ومن 
المرجح أن بعض هؤلاء لديهم خبرة في الاستقطاب والانتقاء خارج ميدان التربية. وقد 
بين بحث بوش وآخرين (44v) Bush et al.‏ في أول المدارس المعتمدة على الهبات 

في إنجلترا وويلز (آي الي يكون تمويلها المباشر هو أموال من الحكومة المركزية) أن 
المسؤولين يمارسون نفوذاً قوياً في هذا المجال من إدارة المدارس. 


N AG I aI liiast 
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تدريب المشاركين: 
هناك حجج قوية تدعم ضمان أن يتلقى الأشخاص الذين يقودون ويديرون 
الاستقطاب والانتقاء التدريب كي يقوموا بهذه العملية. والحجة الأساسية للمناداة 
بالتدريب هي في الحاجة إلى الاتساق من جهة بين جميع الأشخاص (وهم مزيج من 
المهنيين والناس العاديين) المشاركين في تعيين أي فرد ومن جهة بين عدد المناسبات 
المختلفة التي يتم التعيين فيها. وفضلاً عن الحاجة إلى أكبر قدر ممكن من الموضوعية, 
التي سيساعد الاتساق في المدخل على تحقيقها فإن مما يساعد المدرسة أو الكلية 
أن تنطلق عملية مفهومة بشكل واضح في كل مرة يحدث شاغر فيهاء وهذا أيضاً يوفر 
الوقت والتكلفة. وقد أشار نوريس Norris‏ (۱۹۹۲. ص (YY‏ على سبيل JU‏ إلى أنه 
بحلول عام ۱۹۸۰ - من خلال دراسات بحثية خارج ميدان التربية — «اكتشف أيضاً أن 
تحيز الأشخاص الذين يجرون المقابلات انخفض بصورة كبيرة عند استخدام أشخاص 
مدربين لإجرائها». 
وفي إجراءات أعضاء الهيئة العاملة في المدارس» يمكن أن يلعب الآباء والأمهات 
دوراً حساسا. فالمديرون من أمثال فان هالن Van Halen‏ (1940: ص 10( - بعد ذكر 
أنه احتاج إلى عشر سنوات تلقى خلالها تدريباً لا يستهان به - يعتقدون أن تدريب 
الآباء والآمهات المشاركين أمر جوهري. 
ينتمي الآباء والأمهات الأعضاء في هيئات انتقاء إلى إحدى ثلاث فئات: 
الأشخاص الذين يتركون القرار للمهنيين. ومجموعة تكون قد توصلت إلى قرار 
مسبق ولا يصرح أفرادها بأجندتهم الخفيةء وأآخيرا الأقلية ممن تلقوا التدريب 
على عمليات الانتقاء والذين يكونون منفتحين بالنسبة للعملية ويلتزمون بمعايير 
انريم ito Lal dl‏ 
ودراسة مورجان 55V) Morgan‏ ص (YYV‏ لهيئات الانتقاء في إنجلترا وويلز 
ثناء عملها قادته إلى فحص دور الأعضاء المهنيين ودور الأعضاء العاديين والتوصل 
إلى أن من الممكن أن توجد معضلة في العلاقات بين هذين الدورين. وكانت توصيته 
أن يكون دور كل من المهنيين والأشخاص العاديين متميزا على نحو مرئي وأن يوضع 
على أساس تكاملي وليس تنافسيا في السياقات التي يشترك فيها «المراقبون من 
الأشخاص العاديين» في انتقاء أعضاء الهيئة العاملة: ويعني الدوران المتكاملان أن 
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المديرين أو المهنيين الآخرين يقودون التحديد المنهجي لمعايير الوظيفةء ويس تخدمون 
وسائل متعددة لاستنباط الأدلة المتعلقة بمتطلبات المقدرات الرئيسية: ويجمعون الأدلة 
على نقاط قوة وضعف المرشحين على شكل صورة كاملة لهم يستعملها الأعضاء 
العاديون للتوصل إلى قرارهم النهائي. 
العوامل المؤثرة في إدارة الانتقاء: 
جودة المتقدمين: 

كما ذكر من قبل» لا يمكن للمنتقين الاختيار سوى من الذين يتقدمون Aad‏ وهذه 
هي المرحلة التي تعطي فيها العناية المبذولة في توصيف الوظائف ووضع مواصفات 
للأشخاص المطلوبين مردوداتها. وإذا لم يحقق أي من المتقدمين الحد الأدنى من 
المتطلبات. فمن الأسهل جدا والباعث على اطمئنان أكبر اتخاذ قرار بالإعلان من 
جديد عن الوظيفة بدلا من الخضوع لإغراء «أن ننظر لما لدينا على أية حال» والمجازفة 
الحقيقية باختيار شخص لا يلبي الاحتياجات. وحين يكون هناك ضغط لشغل منصب 
شاغرء يمكن لهذا الإغراء أن يكون كبيراء لكن العواقب الطويلة الأمد لتعيين موظف 
قد يبرهن أنه أقل من كفء يمكن أن تكون شديدة الضرر. 
جودة المنتقين: 

انتهينا من بحث مسألة الموظفين والتدريب» لكن يمكن للقادة والمديرين النظر في 
تطوير المديرين المتوسطين في هذا الميدان عن طريق توفير مشاركة لهم في العملية 
الفعلية. دون أن تكون لديهم السلطة أو المسؤولية في ذلك التعيين بالذات» كأن يراقبوا 
إجراء إحدى المقابلات (بإذن من المتقدم للوظيفة) أو أن يقرؤوا الطلبات مثلا. 
عرضةا لمنتقين للخطأ: 

أظهرت البحوث ضمن ميدان التربية وخارجه العدد الكبير من التحاملات التي قد 
تشوه عملية الانتقاء. ويمكن أن تتضمن هذه التحاملات: 
- اسقاد الأحكام إلى اتحدسن بذلا من الوقائع: 
- إطلاق أحكام سريعة. 
- الإصرار على نمط مسبق شخصي فيما يخص تعريف المرشح «الجيد». 
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- مقارنة المرشحين مع شاغلي الوظائف السايقين أو مع مرشحين آخرين بدلا من 
مقارنتهم بالمعايير المتفق عليها. 
وأكثر الأجزاء التفاعلية إنسانية في عملية الانتقاء. ألا وهو المقابلة. يتعرض أكثر 
من غيره لهذه التحاملات» وقد أظهرت بحوث نوريس Norris‏ (۱۹۹۲۳) وریتشیز 
Riches‏ (۱۹۹۲) ومورجان 44V) Morgan‏ 1( ومورجان وآخرين Morgan et al.‏ 
(YAAV)‏ وغيرهم عددا من السلبيات: مثل: 
- في كثير من الأحيان يتوصل الأشخاص الذين يجرون المقابلات إلى قرار حول أحد 
المرشحين خلال الدقائق الخمس الأولى من المقابلة ويمضون - بإدراك أو بدون 
إدراك - بقية المقابلة وهم يحاولون تبرير حكمهم. 
- يمكن أن يتأثر حكم الأشخاص الذين يجرون المقابلات على المرشحين بمظهرهم 
وحديتهم وجنسهم وعرقهم إما تأثرا إيجابيا أو سلبياء فالناس يميلون إلى تفضيل 
- المرشحون ذوو المظهر الجذاب هم الأكثر احتمالاً في أن يحصلوا على الوظيفة. 
- ينظر إلى المرشح المتوسط الإمكانيات الذي يلي عدة مرشحين ضعيفين على أنه مثميز. 
- تظهر البحوث الخاصة بالذاكرة أننا نتذكر المعلومات التي نسمعها في بداية المقابلة 
ونهايتهاء وهكذا نميل إلى نسيان تفاصيل ووقائع بالغة الأهمية ذكرت في منتصف 
المقابلة. 
- من المستحيل على العقل البشري التركيز على المستوى نفسه لفترة طويلة. وهكذا 
فعندما تقوم بمقابلة عدة مرشحين في التاريخ نفسه؛ قد لا يتلقون مقدارا متساويا 
من انتباهك. 
لهذه iila ud‏ ذكرت الجمعية النفسية البريطانية أن المقابلات التي تدار على 
نحو جيد لا تزيد جودة إلا بمقدار Yo‏ بالمائة عن اختيار شخص من قائمة المرشحين 
بطريقة عشوائية جدا (تومسون Thomson‏ ۱۹۹۲ ص NY*‏ 
GSI‏ الصورة ليست سلبية Lala‏ كما يبين هينتون Hinton‏ (1195). فعلى الرغم 
من حدوث أخطاء. لا يعني هذا أن الناس غير دقيقين في اختياراتهم. ويشير هينتون 
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Hinton‏ )457( ومورجان Morgan‏ (۱۹۹۷) إلى عدد كبير من العوامل الاجتماعية 
والنفسية والسياسية الصغرى التي تعمل أثناء الاختيار. مع تحذير من هينتون Hinton‏ 
أنه في بعض الأحيان حين تتفق مجموعة من الأشخاص على اختيار معين. وتشعر 
بإشراق ودفء لكونها توصلت إلى اتفاق f‏ كان. Lila‏ كثيراً ما تتوصل إلى تفسير 
lal‏ بأن هذا هو الشعور الهام الذي يجب أن ينتج عند التوصل إلى اتفاق على 
اختيار صحيح. وعلى الرغم من ذلك. يستنتج هينتون (YYY oa. A5) Hinton‏ أن 
قيام هيئة بالانتقاء أفضل إلى حد كبير من أن يقوم به شخص واحد و «على الرغم من 
الاختلافات في أحكامهم يمكن لهم أداء مهمتهم بنجاح واختيار مرشح مناسب لشغل 
الوظيفة». ومن العناصر الشديدة الأهمية في هذا هو إيجاد قوة مقابلة للتحاملات 


الفردية. 
إدارة الانتقاء الفعالك: 


مع كون الحاجة إلى الاتساق والموضوعية في غاية الأهمية: فإن ميدلوود ولمبي 
Middlewood and Lumby‏ )1444( يناديان بتبني مدخل جيد البنية لإدارة عملية 
الانتقاء الفعلية. وهما يقترحان أن المواضيع الأساسية التي ينبغي أن ينظر القادة 
والمديرون فيها: 
؟- الموازين: ماذا يجب أن تكون الأهمية النسبية للمعابير؟ 
-í‏ الأدوات: كيف يدم aus‏ أدذاع المرشحين؟ 
o‏ المطابقة: التوصل إلى قرار لاختيار أكثر الأشخاص ملاءمة للوظيفة. 
أعضاء الهيتة: 

تم بحث مشاركة أعضاء من المهنيين والأشخاص العاديين» لكن قضايا وأمثلة 
إضافية مثيرة للاهتمام هي الآن في طور النشوء. ففي جنوب أفريقيا يحق لممثل عن 
ala‏ المدرسين الحضور gal‏ انتقاء جميع المدرسين: oA T‏ المدارس والكليات في 
الولايات المتحدة والمملكة المتحدة قد يكون أحد ممثلي أصحاب المصلحة الخارجيين 
جزءا من عملية الانتقاء. فحيث تتضمن الوظيفة تحية الزائرين: على سبيل المثالء 
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قد يستخدم ممثل عن الآباء والأمهات أو «العملاء» باعتبار أنهم في وضع جيد لتقييم 
ما هو مطلوب. 

ومن النزعات المتزايدة في بعض الدول مشاركة التلاميذ والطلبة في عملية انتقاء 
مدرسيهم أو مديريهم. فهاردي Hardi‏ (۲۰۰۲) يذكر أنه في ثانويات ليتوانيا؛ يتمتع 
الطلاب بحق المشاركةء بينما يصف داونز Downes‏ )1451( حالة خاصة عن فطنة 
الطلاب في تقييم إمكانيات المدرس في مدرسة إنجليزية. 

وبالطبع فإن المشاركة تغطي سلسلة من الأفعال: من مرافقة المتقدمين بالطلبات 
في أرجاء المدرسة أو الكلية في «جولة مع دليل» إلى تشكيل هيئات طلابية لتوجيه 
الأسئلة إلى كل المرشحين وعبر عضوية هيئة الانتقاء النهاتي. 

وإذا كان شاغل الوظيفة الحالي لا يزال موجوداء فإن بعض المديرين يعتقد أنه من 
المفيد للمرشحين أن تكون لديهم فرصة التحدث إليه أو أن يطلعهم على المساحة التي 
يغطيها العمل. لكن يجب ألا يشترك في الانتقاء النهائي (بل إن هذا بالتأكيد ممنوع 
فانونيا في بعض الدول)» حتى لو لم يكن هناك سبب لذلك سوى وجود إغراء للبحث 
عن شخص شبيه به ليحل محله. 


المعايير والموازين: 

من المرجح أن تتضمن المعايير بيانات عن حياة المرشح (خاصة مؤهلاته وخبرته) 
ومهاراته ومعرفته ومواقفه وقيمه (مثل الطموح الشخصي والالتزام). وفي وزن الأهمية 
النسبية للمعايير المختلفة يتيح تحليل متطلبات الوظيفة ومواصفات الأشخاص وضع 
قائمة نقاط لجميع المنتقين ليستخدموها بصورة متناسقة. ويعلق ميدلوود ولمبي 
Middlewood and Lumby‏ )454 « ص (V*‏ أن تصميم الموازين «صعب بسبب 
الحاجة إلى ترتيب عناصر العمل حسب أهميتها - فمن السهل القول إن إحدى 
المهمات أسهل من مهمة أخرىء لكن من الأصعب تحديد قيمة لها. ولكن هذه إحدى 
الطرق التي من خلالها نستطيع التغلب على بعض التفاوت في عملية الانتقاء». 


أدوات تقييم المرشحين: 

فى عدة دول متقدمة (المملكة المتحدة. الولايات المتحدة: هونج كونج, IPC‏ 
أسترالياء کندا)» أصبحت طرق تقييم المرشحين آقاء عملية الانتقاء متطورة على نحو 
متزايد مند أواخر الثمانينيات من القرن العشرين. وهذا صحيح بصورة خاصة على 
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مستوى القيادة. ففي بعض الدول تجرى eL WI cL ase‏ بصورة مركزية من خلال 

مراكز تقييم من مختلف الأنواع: كي يمكن ترشيح من ينجحون بصفتهم وصلوا إلى 

المستوى المطلوب. ويمكن أن ZII‏ التمارين التالية في التقييم: بالإضافة إلى اختبارات 

الحالة العقلية: 

- تمرين تناول العمل: culla‏ من المرشحين غربلة عينة من الوثائق وإعطاؤها أولويات 
واتخاذ قرار حول العمل في شأنها. 

= — انيسن ign HM‏ اناي تقرير موجه إلى جمهور محدد بعد 

- محاكاة لعب الأدوار: يطلب من المرشحين تنفيذ الوظيفة التى تقدموا بطلبات 

oe -‏ الشفهي: يطلب من المرشحين أن يقدموا (oll‏ الأشخاص الذين يجرون 
aas AUR‏ عرضا £a nica‏ .155 (عادة بين خمس وعشر دقائق) يجمع آراءهم 
أو مدخلهم فيما يتعلق بقضية معينة . وعادة يسمح للمرشحين باستخدام وسائل 
إيضاح بصرية لدعم عرضهم الشفوي. مثل شراتح أو آلة عرض 

Ada —‏ #مسموعة 9o‏ اة يوظع laa Ciao M‏ هى A [A SAL Ac pasa‏ 
المواضيع أو التوصل إلى قرار حول إحدى المسائل. ولا يتدخل المنتقون: بل 
يقومون بوظيفة مراقبين لأداء الأفراد في عمليات المجموعة. والمواقف التي 
توضع المجموعة فيها هي في العادة تعاونية (مثلا على المجموعة التوصل إلى 
إجماع حول قضية (La‏ لكنها تعمل ضمن إطار تنافسي (مستقى من ميدلوود ولمبي 
Middlewood and Lumby‏ 1۹4۸ ص .)2١‏ 


ولا تزال جميع عمليات التقييم على ما يبدو تنطوي على مقابلة تجرى وجها لوجه. 
وفي مراكز التقييم من المرجح أن يتم ذلك مع شخص أو أشخاص من محترفي التقييم 
لمدرّبين. لكن في بعض الدول التي Ls‏ المرشحين أنهم وصلوا إلى مستوى مطلوب 
(مثلاً المؤهل المهني الوطني للإدارة في إنجاترا)؛ يبقى المتقدمون بالوظائف مضطرين 
لتقديم طلبات لمراكز الإدارة في كل مدرسة على ia‏ حيث يمكن أن يواجهوا طرق 
تقييم مشابهة في ظروف مختلفة. وبالتآكيد سيطلب منهم إجراء مقابلة. 
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لقد سبقت الإشارة إلى بعض سلبيات المقابلات. ولكن قد يكون eal‏ الأشياء التي 
ينبغي على المنتقين أن يتذكروها أن إجراء مقابلة هو عملية ذات اتجاهين» cé‏ 
تمكن كلا الطرفين من الحصول على فكرة واضحة عما إذا كان المرشحون مناسبين 
للمنصب. وهذا المدخل يقلل من خطر تعرض المرشحين لموقف يمكن أن يكون متوتراً 
ومرهقاء بل وحتى ينطوي على المواجهةء وهذا موقف يشوش قدرة المنتقين على رؤية 
المقدرة الحقيقية للمرشحين. وقد حددت دراسة ماكفيرسون McPherson‏ )1454( 
لانتقاء مديري الثانويات في كوازولو - ناتال KwaZulu-Natal‏ فى جنوب أفريقيا أن 
«الجو في مقابلات الانتقاء شديد التوتر ولا يتاح للمرشحين الشعور بالارتياح» كأحد 
مشكلات المقابلات: إضافة إلى تحامل بعض أعضاء اللجنة تجاه بعض المرشحين» 
وكان الوقت أقصر من أن يتيح للمرشحين أن يقدموا صورة منصفة عن أنفسهم 
(مستشهد به في ثرلو (n (e cV Sy Thurlow‏ وتوجيه الأسئلة هو مهارة محددة 
يمكن تدريب الأشخاص الذين يجرون المقابلات عليهاء لكن في أية Jes‏ ينبغي أن 
تكون لدى المديرين فكرة واضحة Lec‏ يحاولون اكتشافه. ويقدم ويليامز وآخرون 
EA Y) Williams et al.‏ ص 00( حالة دراسية عن مدرسة ملتزمة بتعيين أعضاء 
aia‏ عاملة من أفضل النوعيات: 
في جميع مقابلات التعيين في الوظائف يسال المرشحون: «أخبرنا عن أسواً 
يوم Jasia‏ يوم مر بك في فصل التدريس». وهذا مصمم لاستكشاف فدرتهم 
على تأمل أنفسهم وممارستهم في الفصل وقدرتهم على التعلم من النجاح 
والفشل. لذلك يُشْجّع أعضاء الهيئة العاملة على استخدام مبادرتهم» كي 
يجازفوا باحتمال الفشل ويطوروا ثقتهم بقدرتهم. 
وفي مدرسة أخرى وَجهتٌ أسئلة «مصممة لاستفزاز مرونة المرشح وقدرته على التعامل 
مع الموافف الصعبة في الفصل» (ويليامز وآخرون ۲٠١١ Williams et al.‏ ص .)٤١‏ 
ويبدو من المنطقىي b‏ إدخال المراقبة ضمن طرق تقييم ملاعمة المرشحين لمنصب 
ماء » باعتبار أن المديرين يستطيعون رؤيتهم وهم يقومون فعلاً بتنفيذ مهمة سيتم تعيينهم 
لكي يؤدوهاء ولو كان في موقف مصطنع إلى حد ما (أي haill ol‏ منتقى والموضوع 
منتقى. الخ). ومرة أخرى فإن أحد الأمثلة من ويليامز وآخرون Williams et al.‏ 
(۲۰۰۱؛ ص (tl‏ يمثل نموذجا صادقا: 
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يُطلب من جميع المرشحين على القائمة النهائية أن 1515.3 «أفضل درس لهم» 
لفصل معين» ويراقبهم المدير والمدرس الأول المسؤول عن تطوير الهيئة العاملة 

وأحد المسؤولين. ثم توجه عندئذ أسئلة في المقابلة حول ذلك الدرس. 
ورغم أن الأمرلا يتكرر بنفس الدرجة كما re ya Mis coi gp‏ فهناك أمثلة 
تحدث أيضا في حالة المساعدين في الفصول الذين كرأ Se‏ وهم يعملون مع التلاميذ 
ذوي الاحتياجات «العريوية | الخاصة dE am a ah cw qM or‏ 


(¥ $3 Williams: et al. وآخرون‎ 


المطابقة: 

النقطة البالغة الأهمية فى إدارة الجزء الأخير من عملية الاستقطاب والانتقاء هي 
أن جميع الأدلة المتوافرة تحتاج لأن تراجّع من قبل القائمين بالانتقاء. وقد كانت نقطة 
الضعف في كثير من العمليات الإفراط في التركيز على المقابلةء التي تكون في أغلب 
الأحيان من الحالات الجزء الأخير (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷ ؛ ماكفيرسون McPherson‏ 
(VASA‏ فا الكافلة Glos D i fon‏ التوظليف الأسسلية وريس ائل التوضية 
(حيث تستخدم) والتغذية الراجعة من هيئة الانتقاء والمراقبات ووسائل التقييم الأخرى 
ومعها المقابلة. ويؤكد ساوثورث Southworth‏ (1540) أهمية تطبيق ثلاثة معايير على 
الأدلة الكاملة: 

الكفاية (أي ما مدى كونها كافية5). 

الملاءمة (أي ما مدى تلبيتها للمطلوب5). 

ومن الجدير بالملاحظة أنه في الحالات التي لا JSI‏ فيها بعض القائمين بالانتقاء 
- وخاصة الأشخاص العاديين مثل الآباء والأمهات والمسؤولين - إلا في المرحلة 
الأخيرة من المقابلة. يكون من الصعب على القادة والمديرين انتقادهم إذا رأوا المقابلة 
على أنها أهم جزء من عملية الانتقاء بأكملها. وعلى الرغم من أن مورجان Morgan‏ 
هو أن «دور المهنيين إذن هو جمع الأدلة بأكبر قدر ممكن من الخبرة في الانتقاءء ودور 
الأشخاص العاديين هو الحكم عليها بطريقة ممائلة لدور المحلفين» فهو يشير إلى 
الأدلة بأكملهاء وليس للدليل المستقى من المقابلة فقط. 
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رصد فعالية عمليات الاستقطاب والاتنتقاء: 

في نهاية المطاف. يكمن اختبار مدى فعالية طريقة إدارة عمليات الاستقطاب 
والانتقاء في جودة عضو الهيئة العاملة الذي يتم تعيينه وفى أدائه. والأداء ومراجعته 
يناقشان مناقشة كاملة في الفصل ٠١‏ لكن هناك إقرار ob‏ الربط بين الأداء اللاحق 
لأحد الموظفين والطريقة التي يؤدي بها مسألة صعبة (ميدلوود Middlewood‏ ۱۹۹۷ء 
مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷). وقد أجرى مايلز (Y* * *) Miles‏ بحث حول هذا الموضوع 
في ثلاث ثانويات في إنجلتراء ووجد أنه حين يتعامل قادة المدارس مع أداء لأعضاء 
في الهيئة العاملة غير فعال أو مجرد ملائمء لا توجد حالة واحدة قاموا فيها بالرجوع 
إلى الطريقة التي تم بها انتقاء هؤلاء الأعضاء لمعرفة ما إذا كانت لها علاقة بذلك. 
بل كان القادة يميلون إلى الاعتقاد بالرأي الذي مفاده أن عملية الانتقاء - باعتبارها 
أنتجت بعض الأعضاء الجيدي الأداء - لا تستدعي التغيير: وهذا رأي من الممكن ألا 
يجدوه M guia‏ هن جوات ب آخری هن [داردهم١‏ ويبادي ميد لوو Middlewood‏ ومورجان 
70 بنقاش لاحق رسمي وغير رسمي باعتباره أفضل عملية متوافرة. 
القيادة والإدارة في البيئات الصعبك: 

في أوقات النقص الحاد في أعضاء الهيئة العاملة المتوافرينء يتعرض القادة إلى 
إغراء التخفيف من الإجراءات المعتادة الصارمة في الاستقطاب والانتقاء للإسراع في 
الحصول على أعضاء جدد. ولا تكمن في هذا مجازفة قانونية فحسب» بل هناك 
Lal‏ خطر تعيين أعضاء سيتبين بمرور الوقت أنهم عبء بدل أن يكونوا ww‏ 
وحين يجري الإقرار بالنقص» فد تضع الحكومات الوطنية خططأً يمكن من خلالها 
على سبيل المثال أن يكون الدخول في مهنة التدريس أسهل وأسرع. ويصف وودوارد 
(Y* ١ 4‏ «التدريس «al‏ وهو نظام مسار سريع لجعل الخريجين يبدؤون 
بالتدريس في مدارس لندن بسرعة. وتعترف الخطة أن هؤلاء المدرسين لن يستمروا 
بالضرورة أكثر من سنتين: ولكن «من الممكن أن هذا هو الثمن الذي يجب على التدريس 
أن يدفعه في سوق الاستقطاب اليوم». 

وفي نهاية المطاف. قد يضطر القادة في هذه المواقف إلى الاستمرار في الإقرار 
ob‏ البيئات تتغيرء وكما يقول جيري Y^ * *) Gerry‏ ص ^( 
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توجد مشكة بنيوية إذن في استقطاب المدرسين. ومن المرجح أن تصبح أسواً 
بكثيرء وليس أفضل. ما الذي يجب أن نفعله إذن؟ لا أعتقد أن التجوال قى 
العالم بحثاً عن مدرسين هو أمر أخلاقي أو مرغوب. بدلاً عن ذلك؛ علينا أن 
نعيد هندسة ما نقوم به؛ وأن نحول التربية من كونها تركز على المدرسين كما 
هي في الوقت الراهن. 
ls‏ كانت نماذج التوظيف في المدارس والكليات التي يعتقد القادة أنها ستوجد 
قن المستقيل. سيستين وجوذ الساجة إلى هان أن تون ]2.05 الطاب eU‏ 
بالصرامة والفعالية التي كانت عليهما دائماً. 
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تقليد المناصب والاستيقاء 

مقدمة: 

يحتاج قادة الأشخاص ومديروهم في المدارس والكليات إلى ضمان الحصول على 
أفضل إمكانيات موظفيهم في جميع مراحل تطورهم أثناء فترة وجودهم في المؤسسة. 
وهذا يغطي بالطبع الفترة الممتدة من اللحظة التي يعينون فيها ويتسلمون وظائفهم 
إلى وقت مغادرتهم» إما لاستلام منصب في مكان آخرء أو لأنهم يتقاعدون من حياتهم 
اة ,واا عادر عضنو الييقة الغاملة التطنة Ae ig‏ اکر من أن IEK ĝiii‏ 
uds‏ آنا E‏ الله ون sta ul‏ ادقن Soa io Lak‏ وة النظعة على 
الأداء كما قد يكون باهظ التكلفة. 

هذا الفصل يريط جانبين هامين من مسألة القيادة والإدارة. فهو يستكشف أهمية 
تقليد المنصب' لجميع الموظفين باعتباره المرحلة الأولى الحاسمة في التوظيف» ويوضح 
كيف يمكن للتقليد الفعال للمنصب أن يحدث اختلافا كبيرا في أداء عضو جديد من 
a]‏ اليكة Ais]‏ ووو الق Lag‏ بسكن Rod‏ الت fios,‏ ويا ski‏ 
استبقاء الموظفين الفعالين. وخاصة في سياق المواقف الخارجية التي تؤثر في ما 
يشغل بال عضو الهيئة العاملة مهنياً. وبفض هذه الطرق أكشر نجاحا من غيرهاء 
خاصة عندما 33-55 بالاعتبار المستقبل الأبعد مدى للمدرسة أو الكلية. 


اق dai‏ وين caa E‏ و a aa‏ 
من الصف التحدق مما إذا انت هناف علاظةاس ببية بين عمليّة ظليد التب 
all 54.34 2. Juni‏ هديا ببق على aUud‏ اة Dl‏ ف لعن فد يكو خن 
الأسهل افتراض العكس,. أي إذا كانت البداية المتاحة للشخص في المدرسة أو الكلية 
Aaa‏ كل كوو UA‏ احتمال كبير جد شئ آلا و تفر IA‏ الشخضى Sl‏ لقن 
alò‏ هيكس وتيلبي )٠٠١4( Hicks and Tilby‏ بمسح لأحد عشر مدرّساً ومدرّسة 


* المقصود ب «تقليد المنصب» induction‏ هو استقبال الموظف الجديد وتعريفه بواجبات وظيفته ومساعدته في التعرف 
على كل ما يستاجه بالنسبة للمؤسسلةاوالوظيقة- (لترجمة) 
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تركوا ثلاث مدارس في هرتفوردشر Hertfordshire‏ بإنجلترا بعد سنة واحدة فقط. 
وقد شعر ثمانية منهم انهم «لم يتح لهم أن يشعروا بترحيب بهم» حين بدؤوا العمل 
في المدارس. سي adimi) Ok puri‏ 
الضعيفة لتقليد المناصب للمدرسين المؤهلين الجدد في أحد أقسام مدينة لندن سببا 
Lag Lis dein‏ لترك المدرسة بعد عام واحد أو «Jal‏ وخارج مجال التربية: «بينت 
دراسات كثيرة أن طريقة تقليد المناصب تؤثر في معدل التسرب خلال الأشهر الستة 
الأولى ومعدل الاندماج» (هنت AAAI Hunt‏ ص (Y‏ 

وتوحي الفطرة السليمة أن الانطباعات الطيبة لدى عضو الهيئة العاملة الجديد 
عن مدرستةه أو كليته الجديدة سيكون لها تأثير على طول المدة التي يرغب أن يعمل 
فيها في هذه المدرسة أو الكلية. وهناك اقتراح في إرشاد إدارة التربية والعلوم (إدارة 
التربية والعلوم (Y SY‏ الخاص بالمدرسين قيد التجربة مفاده أن المدرس الجديد المؤهل 
لا يبدأ في إعطاء المدرسة أكثر مما يأخذ منها إلا فى العام الثالث. وفى حالات وجود 
تشن haga E‏ رصبي Manca Sean a culla acad‏ هما سور عليه alixgs‏ 
2253 أهمية الإدارة الفعالة لعملية salās‏ المناصب 
ما هو تقليد المناصب؟ 

LS‏ إلى تقليد المناصب بصورة رسمية على أنه ذو أهمية في الإدارة الفعالة للهيئة 
العاملة في كثير من الدول. وقد ضمنت سكرتاريا الكومنولث والبنك الدولي (AAY)‏ 
«إجراءات متفق عليها لتقليد المناصب» شمن إطارها الخاص بالإذارة الفعالة للهيئة 
العاملة ضمن المنظمات التريويةء وأقرت بأنه ممارسة تخص إلى حد كبير القادة 
والمديرين قي موقع العمل. ويمكن النظر إلى الأغراض الأساسية لتقليد المتاصب 


على أنها : 
- التأقلم الاجتماعي — تمكين الموظف الجديد من We uns OT‏ من المنظمة. 
= إنجاز أداء كفء - تمكين الشخص الجديد من أن يسهم في المنظمة من خلال 


- فهم ثقافة المنظمة - تمكين الزميل الجديد من أن يقدر القيم والمعتقدات الأساسية 
في المؤسسة. 
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التأقلم الاجتماعي: 
حدد سكاين AVA) schein‏ 9 ص (YY — YI‏ خمسة polic‏ فى هذه العملية التى 

يتم استيعاب الموظف الجديد فيها داخل المنظمة. 

-١‏ قبول واقع المنظمة (أي القيود التي تحكم سلوك الأفراد). 

> التعامل مع s e-‏ التغيير (أي المشنكلات التي ينطوي عليها جعل الآراء والأفكار 
الشخصية [c‏ من قبل الآخرين). 

-Y‏ تعلم كيفية العمل بصورة وافعية في الوظيفة الجديدة. من حيث التعامل مع 
الإفراط في التنظيم أو مع قلته ah pall‏ ومع الإفراط في و صف الوظيفة أو 
مع عدم وصفها بشكل كاف (أي مقدار ما يتوافر من الاستقلال الذاتي والتغذية 
الراجعة). 

-٤‏ التعامل مع الرئيس في العمل وفهم نظام المكافآت (أي مقدار الاستقلال المعطى 
وما هو الأداء الجيد حسب تعريف المنظمة). 

4- تحديد مكان المرء في المنظمة وتطوير شخصية خاصة (أي فهم كيفية تلاؤم الفرد 
داخل المنظمة). 
تتضمن عناصر سكاين Schein‏ الأربعة الأولى جميعها إشارة إلى تقليد المنصب أو 

افتراضا حوله»ء بما في ذلك التكيف مع حقيقة الوظيفة ضمن المنظمة. فبغض النظر 

عن مدى شمول عملية الاستقطاب والانتقاءء فإن حقائق طبيعة العمل والمسؤوليات 
والمنظمة لا تتضح بصورة كاملة إلا عندما يبدأ العمل الفعلي. والشيء الذي كان 

مباحا بل ويلقى التشجيع في مكان عمل سابق قد يقابل بالعبوس في المكان الجديد. 

والإجراءات الروتينية قد تكون مختلفة. فعلى سبيل المثال» اشتكى مديرون جدد 

(ويندلينج وإيرلي AAY Weindling and Earley‏ \ ؛ MacBeath sla‏ 4^4( من 
انعدام الإدارة لدى تولي مناصبهم: لكن كما اكتشف ماكبيث؛ هذا يعني في كثير من 

الأحيان إدارة «مختلفة» عن النمط المعتادين عليه والذي يرغبون في تطبيقه. 
ومفهوم تثبيت مكان المرء في المدرسة أو الكلية بالنسبة لأعضاء الهيئة العاملة 

الأدنى مرتبة هو أيضا شيء يحتاج إلى وقت. فالمنصب قد يكون له مكانة على 

الورق؛ ولكن من الممكن أن يكتشف الموظف الجديد الذي يشغل المنصب أن الآخرين 
يتمتعون يمنزلة أعلى وآن الزملاء يقصدونهم - لاتخاذ قرار متلا - بصورة آلية بدلا 
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من الموظف الجديد. وبصورة مماثلة يمكن أن يقال لشاغل المنصب الجديد أن يبدأ 
القيام بالعمل؛ ثم حين يقوم بذلك يُسَأل عن سبب عدم تأكده قبل البدءء وذلك ببساطة 
لأن درجة الاستقلال الذاتي مختلفة عما عرفه المرء في مكان آخر. 
إنجازأداء كفء: 
على الرغم من أن القادة والمديرين يريدون دائما أن يكون أداء الشخص الذى 
يعينونه شديد الفعالية من اليوم الأول: فمن المرجح أن الأ خاص الذين يكونون 
في أول منصب لهم بصورة خاصة سيحتاجون بعض الوقت لتحقيق ذلك . ويقترح 
كاكابادس وآخرون Kakabadse et al.‏ (15417: ص (A‏ أنه قد توجد ثلاث مراحل 
للوصول إلى مستوى عال من الأداء. 
-١‏ الاعتياد على المكان: آي التغلب على الصدمة الأولى والعجز عن الحركة فى 
المنظمة الجديدة والوظيفة الجديدة. 
-Y‏ إعادة «eli‏ أي إدراك أنه يحب تعلم مهارات جديدة أو إدراك كيفية إعادة تطبيق 
المهارات المكتسبة. 
-Y‏ التوصل إلى الفعالية. أي تعضيد مركز المرء في المنظمة بتطبيق سلوكيات ومهارات 
جديدة أو دمج المواقف المشكلة حديثا مع مواقف متخذة في الماضي. 
ويوحي هذا أن العنصر الأساسي بالنسبة للموظف الجديد هو التعلم: تعلم أمور 


فهم ثقافة المنظمة: 


يسمي هنت (vw ua: ١ AA) Hunt‏ هذا بيساطة da»‏ مشاعر الولاء إلى المنظمة 
الجديدة» مشددا على أنه قبل أن يحدث 35« فإن الموظف الجديد لن يصبح m‏ 


ملتزماً بنجاح مكان alae‏ الجديد ولذلك لن يكون الأداء m‏ في أفضل مستوى له. 
لمن يجري تقليد المنصب؟ 

في إنجلترا وويلزء أوصت الهيئّة الخاصة بإدارة المدارس )* 145( أن يكون لكل 
أعضاء الهيئّة العاملة الجدد في المدارس الحق في أن يقلدوا مناصبهم» لكن هذا 
يبقى مجرد طموح في كثير من المدارس والكليات. وفي الدول المتقدمة. هناك تشد 
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كبير على الحاجة إلى تقليد المناصب بش كل فعال للمدرسين الذين يبدؤون مسارهم 
المهنيء وكذلك - منذ عام ۱۹۹۰ - miliad‏ وقد اوت احتياجات الديرين 
المتوسطين (بلاندفورد (Y ٠ Blandford‏ والمدرسين الآخرين الذين ينضمون إلى 
الهيئة العاملة في مدرسة أو كلية تشديدا أقل بكثير. وفي الدول النامية «لم 53 
سوى القليل من البحوت التربوية حول الاحتياجات في عام الانضمام إلى العمل 
والمهارات الهامة للمديرين المبتدئبن» (كيتان وفان دير ويستويزن Kitan and Van der‏ 
Westhuizen‏ 1۹۹۷ ص (VYY‏ 

والوضع أسوأ بالنسبة لبقية أعضاء الهيئة العاملة في المدارس والكليات. ويقول 
تومسون AAY) Thomson‏ ص * (Y‏ إن التجاهل يمكن فى كثير من الأحيان أن 
يكون نصيب أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين والعاملين بدوام جزئي في عمليات تقليد 
eo‏ «بسبب ad Ms‏ أنهم لخ ge‏ كرا oaa‏ وأنوه مويجودون اجرد 
القيام بالعمل». وعلى نحو مماثل: كما ورد في الفصل illl‏ كثيراً ما يوضع أعضاء 
الهيئة المساندة في وضع يتطلب منهم تنظيم اس تلامهم للوظيفة بأنفسهم (بالشو 
وفاريل (Y+ * Y Balshaw and Farrell‏ لأن قادة المدرسة لا يوفرون ذلك لهم: مما يؤكد 
النتائج التي توصل إليها مورتيمور وآخرون .)١1595( Mortimore et al.‏ 

Las‏ یگن القؤل ai]‏ تی جن يتولى احد Gal AVI‏ متصباً جديا في النظية 
نفسهاء أي عن طريق الترقية الداخليةء هناك حاجة لش كل من أشكال تقليد المنصب 
لذلك الشخص. ويبدي دين عا (Y*‏ تأملاته حول كيف أنه حين رفع من نائب 
عدير إلى مديو في dial‏ نتيا ؛ افترض أنه يعرف كل ما يحتاج معرفته عن المدرسة 
والمنصب» في حين أنه حين cae‏ في وظيفة نائب ب المدير. جرى تقليد المنصب بعناية. 


ما الذي ينطوي عليه التقليد الفعال للمنصب؟ 
ايا كان افش (JS‏ الى صغذه عمايةصليد الصب: hase à. paahi‏ عي ا 
«يحطب أن تلبي احتياجات الموظف الجديد والمنظمة (بلاندفورد Blandford‏ . 


ص ۱۷۸). وإدار: Mi‏ و ا ينيو 
عل ايل 


- ترتيب زيارات تحضيرية للمدرسة أو الكلية قبل بدء العمل. 
- إعطاء معلومات عن المنظمة. 
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تقديم الإزشاك والدسم كى المساكل الشخسية تسكن (So‏ المسلعة بول المتصب 
الجديد. 


(في المؤوسسات الكبيرة) ترتيب برامج خارج موقع العمل لجميع الموظفين الجدد 
d‏ 


l 


capud odis أف‎ dudo بقعم الولف‎ Lice fil مسن‎ cp cpu 
(وهذه ممارسة هامة ومستخدمة على نطاق واسع وسيأتي بحثها بحثا كاملا في‎ 
(Y الفصل‎ 
إن من السهل على القادة والمديرين وضع قوائم: خاصة بالمعلومات التي يشعرون‎ 
أن الموظف الجديد يحتاجها. ويمكن أن تكون هذه القوائم كبيرة جداً. تفطي كل شيء‎ 
من خريطة الموقع مروراً بكل سياسة من سياسات المنظمة إلى التفاصيل عن الطلاب‎ 
الأفراد. ولكن إذا قدّمت هذه القوائم كمجرد فوائم: قد تروع الموظف. خاصة بالنسبة‎ 
للأشخاص المعينين في أولى وظائفهم.‎ 
برامج تقليد المخنصب:‎ 

من أكثر الطرق شيوعاً في تقديم القادة والمديرين الدعم لأعضاء الهيئة العاملة 
الجدد وضع برنامج تقليد رسمي للمنصب. وبالإضافة إلى الزيارات التحضيرية 
المذكورة سايقاء تتألف هذه البرامج عادة من سلسلة من الاجتماعات وندوات أو 
ورشات عمل تعرف الموظف الجديد بالمدرسة أو الكلية وموظفيهاء كما تشمل عادة 
فرصة طرح استفسارات أو مشكلات اكتشفت في المراحل السابقة من التعيين في 
المنصب الجديد. وآحيانا mon‏ هذه البرامج للمدرسين المؤهلين الجدد دون غیرهم» 
وفي أحيان أخرى لجميع الأشخاص الحديثي التعيين في المنظمة. 
التشديد على أهمية تقليد المنصب؟ 

ترجف AT‏ على cca daz ST‏ سيكوق adc‏ اتدعاتية La‏ لم Sata. salsa‏ اكرون 
اعتقادهم بأهميته. ففي قطاع التربية المهني بعد الإلزامي» كان الكثير ممن يدعون 
«مدرسين فنيين» i‏ يشعرون أن مهنتهم السابقة هي مؤهل كاف» ولم يشعروا بالحاجة لأن 


يقلدوا مناصبهم (هولواي :)١159415 Holloway‏ مما نتج aie‏ في حالات كثيرة «تجرية 
منفرة للطلاب» (ص (£V‏ ويحتاج قادة المنظمة ومديروها لإيداء اهتمام إيجابي 
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بعملية تقليد المنصبء مهما ابتعدوا فى المدرسة أو الكلية الكبيرة عن الإدارة اليومية 
لها. وقد حدد أندروز A44) Andrews‏ ص (A0 — V^‏ خمسة نماذج مختلفة لتقليد 
المدرسين مناصبهم: 

- عدم التدخل. 

S PRERA 

الإرشاد والتوجيه بصورة منظمة. 

المبنى على الأهلية القانونية. 

EER PEN 

وهناك polic‏ في جميع هذه النماذج عدا الأول منها يمكن أن يشعر المدير 
الملستويات الرفيعة. ويستشهد ميدلوود JÈL (Y+ +Y) Middlewood‏ التالي من 
جنوب أفريقيا: 


روى مدير لمدرسة ابتدائية قرب بيترماريتز يرج Pietermartizberg‏ كيف قام 
بتعيين مدرس جديد يسكن على مساقة بعيدة عن المدرسة. وبعد بضعة أسابيع 
أأكنة ادوس قصل فقا خر 2243 مي ذلك كد توت ور ei]‏ اة العامة 
الآخرين. وبحث المدير مع المدرس أسباب تأخره وتوصل إلى قناعة أن مشكلات 
المؤاضلات المزعومة ليست السبب الحقيقى. بعدكذ ضاز المدير يتوجه بسيارتة 
كل صباح إلى منزل المدرس لإحضاره رغم أن المنزل يبعد عن طريقه المعتاد 
أربعين ميلا. وتطلب هذا من المدرس أن يس تيقظ أبكر حتي مما كان عليه 
قبل ذلك لأن المدير يصل إلى المدرسة في V, VO Ae Lal‏ صياحاء بيتما لم يكن 
lata‏ سخ oaa‏ الحضور هل Rial]‏ وبعد السبوع yid ni‏ المدوسن عن 
الركوب مع المدير وصار يصل إلى المدرسة في الوقت المناسب بانتظام. وحين 
لقي القبول كعضو ajila‏ من أعضاء الهيئة التدريسيةء أصبح يشعر بالرضا 
وانتهت مش AI‏ التأخر. فقد تم تحديد المشكلة وحلها في مرحلة مبكرة. كما 
أن الركوب معاء رغم عدم استمراره أكثر من أسبوع, أتاح للمدير تطوير علافة 
مساعدة مع المدرس» مما سهل فترة تقليد المنصب. 
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النظر إلى تقليد المنصب على أنه جزء من عملية مستمرة: 

تدعم التجربة والبحوث فكرة أن «تقليد المنصب الناجع يجب أن يكون منهجياً 
ومخططاً وجزءاً من مدخل على نطاق المدرسة بأكملها لدعم جميع أعضاء الهيئة 
العاملة» (باينز وبويدل and Boydell‏ 81265 1441 ص 7). ويرى جونز وستامرز 
Jones and Stammers‏ (۱۹۹۷) وب وآخرون (Y* * Y) Bubb et al.‏ تقليد المنصب 
الناجع على أنه الجسر الذي يتيح للمبتدئين الانتقال بلا عوائق إلى سنتيهم الثانية 
والتالثة في عملهم siall‏ ممايتيح للترتيبات من النوع الممستخدم في إدارة الأداء 
أن تصبح جزءاً طبيعياً من حياة الموظفين في العمل. وبهذا المعنى يمكن القول إن 
الموارد المخصصة لتقليد المنصب «يجب النظر إليها على أنها استثمار» (جونز وستامرز 
Jones and Stammers‏ لاكذاء ص (AY‏ 


الفعالية في تقليد المتصب: 

مو لتقم أن JL‏ الأكبر فن أن aal‏ التصب aab as S‏ حين تر كك 
المديرين والموظفين الجدد إلى العملية على أنها شيء يسهم فيه كلا الطرفين: وهذا 
مبدأ شائع في إدارة الأشخاص. فعضو الهيئة العاملة المعين حديثا يكون أكثر ما يكون 
عرضة للخطأ وحساسية في الفترة الأولى» ويمكن بسهولة أن يشعر بالعزلة حين يبدو 
الارتياح على كل الآخرين؛ مثلا بالنسبة للأعمال الروتينية والإجراءات. oleg‏ الرغم 
من أن تلك فترة تأمل وتفكير للقادم الجديد: فإن هذه الأيام الأولى تجعل ذلك صعبا 
(انظر هول Hall‏ ۱۹۹۷ ص ۱۷۲). 

لذت قت تدعى الحاحة أن يغ جيل ليد Tai a]‏ قبيراً مزه جيه الثات 
وأن ينظر إليه - فيما يتعلق بالمديرين - على أنه عملية ثنائية الاتجاه. فبرامج تقليد 
المناصب وعملية التقليد بأكملها تتطلب هذه الرؤية. وهناك خطر كبير في أن يفترض 
المديرون أن كل شيء يسير على ما يرام بالنسبة لعضو الهيئة العاملة الجديد حين لا 
يكون الأمر كذلك» باعتبار أن مسألة بسيطة مثل الاختلاف في المكانة تمنع القادم 
الجديد من التكلم بصراحة. 

وقد وجد البحث الذى أجراه سهلير وآخرون )۱۹۹٤( Sehlare et al.‏ فى ما كان 
يدعى بوفٹاتسوانا Bophuthatswana‏ عدة اختلافات بين آراء المديرين وآراء ا 
«المبتدتبن» فيما يتعلق بعملية تقليد Yia‏ الموظفين queda‏ (وينبغي الإشارة إلى أنه 
كانت توجد انشا عدة مساحات من الاتفاق). وقد وجدت الاختلافات في رؤية الدعم 
المعطى للمدرس في المجالات التالية: 
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- تنظيم الفصل الدراسى وإدارته. 
S‏ التفاعل مع الآباء والأمهات. 
- التغذية الراجعة من المدير. 
- نجاعة الاجتماعات الرسمية فى المدرسة. 

وفي توضيح أهداف المدرسة وغاياتها - وهذا جانب من الجوانب الهامة في مطلع 
تجربة القادم الجديد في مجتمع المدرسة إذا أريد له أن يُدّخْل ممارسته وقيمه الخاصة 
- شير ٠٠١‏ بالمائة من المديرين أنهم يقومون بذلك تجاه المدرس المبتدئ «دائما» أو 
V)‏ 0° بالمائة) في المدرسة نفسها شعروا ol‏ المديرين يفعلون ذلك معهم «داتما» أو «فى 
كثير من الأحيان». وفي الواقع» قال YY, o‏ بالمائة إن هذا يحدث «أحيانا» و1١‏ بالمائة 
إنه 2 يحدث «أبدا»! وتظهر نقاط اختالاف أخرى فى الجدول BEL‏ 
الجدول ١ - ٠١‏ آراء المديرين والمدرسين المبتدئين حول عملية تقليد هؤلاء المدرسين لمناصبهم 

Sehlare et al. 1994 المصدر: سهلير وآخرون‎ 


Leila‏ / في أحيان كثيرة أحياناً / Y‏ يحدث أبداً 
التفاعل مع الآباء والأمهات 












نجاعة الاجتماعات الرسمية 


نظام الإحالات 
وبالطبع المدير هو الذي يتحمل المسؤولية: وإذا كان لدى المدرس الجديد (أو المدرّسة) 
التصور بأنه لا يلقى المساعدة الكافية في التعامل مع الآباء والأمهات: فالقضية إذن 
قضية هامة. 


إدارة الفصول وتنظيمها 
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ويمكن للمتابعة الدقيقة لعملية تقليد المنصب أن تقود إلى تغذية راجعة حول جانب 
مق الواضم جنا (ol aol‏ لاقياس ig‏ التدريسى di Oran all‏ قفني 
البحث المذكور أعلاه شمر 6 , £Y‏ بالمائة من المدرسين آن gabe‏ التدريسي أثقل مما 
ينبفي: في حين كان BUL VA‏ من المديرين على قتاعة il‏ لم يضعوا ضغطاً أشد 
مما يجب بهذا الشكل على المبتدئين. 

وقد استنتج الباحثون من عملهم أنه من الممكن أن تعزى الكثير من الاختلافات 
إلى مشكلات في التواصل بين الشريكين. وتولد لديهم الاعتقاد أن هذا الأمر تأثر 
من جهة بانعدام ثقة المدرسين الجدد للتعبير عن أنفسهم بحرية مع المديرء ومن جهة 
أخرى بإخفاق المدير في أن يكون Lus‏ في مساعدة المدرسين في المواقف الرسمية مثل 
الاجتماعات داخل المدرسة أو مقابلة الآباء والآمهات. وقد حدد هؤلاء الباحثون الزمن 
والمناخ المساعد غلى أنهما غنصران رئيسيان في «تضييق الفجوة بين ما يظنه المدير وما 
يتعرض له المدرس من تجارب فعلية» (سهلير وآخرون (VV oS A5£ Sehlare et al.‏ 

وباختصارء رغم أن تقليد المنصب هو شيء يقدمه ذوو الخبرة للأشخاص الجدد» 
تكون عملية تقليد المنصب في أقصى درجات الفاعلية حين يقر ذوو الخبرة بان هناك 
أشياء يتعلمونها هم منها أيضاً. 
أهمية استيقاء أعضاء الهيئة العاملك: 

توجد كمية معقولة من الأدلة (اللجنة الوطنية للتربية 11A‏ مورتيمور وماكبيث 
(Y: * Y Mortimore and MacBeath‏ للايحاء ol‏ من الأرجح أن يكون لدى المدرسة أو 
الكلية الناجحة هيئة تدريس فيها «مزيج متوازن» من الموظفين الأصغر عمراً والأحدث 
تعييناء وأولئك الذين يتمتعون بخبرة مهنية لا يستهان بهاء وأولئك الذين يعتبرون 
أشخاصاً ناضجين في الأعوام الأخيرة من مسارهم الوظيفى. فالعقل السليم يوحي 
أن من المحتمل أن يكون الوضع على هذا النحوء مما يوفر نظريا مزيجا من الحماسة 
اقكار الجدينة ومق اتكة A a Leld e UST‏ وف A a So.‏ القيرة الول QA A3 Ms‏ 
التأكيد بالطبع أن هذه الخصال لا ترتبط بالضرورة LL‏ حال بمجموعات الأعمار 
الموحاة ضمناء لكنها تبين للقادة والمديرين أهمية استبقاء خدمات نسبة معقولة من 
أعضاء الهيئة العاملة بحيث تستفيد المنظمات من معرفتهم بمكان العمل وثقافته 
وممارساته. بالطبع من المهم أن أعضاء جيدين من الهيئة العاملة يغادرونء إذ ينتقلون 
مثلا إلى منصب أعلى في مكان آخر حين يحين الوقت المناسب. ولكن إذا غادر عدد 
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كبر Lea.‏ ينبفي: وخاضة بعد سنة أو سنتين فى الوظيفة: تصبح ضورة الهيثة العاملة 
مو سيل dpud‏ واكتقيية شيو ماوق وہای کت او ikea canet‏ لقا 
فخا وة ار العافية قن اسا البيكة العاملة كيرا تهون عتضيرا اماتا 
في إخفاق المدارس أو ضعف أداتها (ستول ومايرز 1998 -(Stoll and Myers‏ 


دورات المسار الوظيفي: 

إذا كانت إدارة تقليد المنصبء كما ذكرٌ في مكان سابق؛ قد أجريت بصورة مثالية 
كجسر بين المراحل المبكرة جدا في المنصب وما يليها من تطور في المسار المهني: Ola‏ 
قضية الاستيقاء آنذاك قد لا تطرأ إلا فى مرحلة لاحقة من المسار الوظيفى للشخص. 
وإذا فحصنا نماذج من دورات الحياة والمسار الوظيفي» قد يساعدنا ذلك في التحليل 
في الحاللات التي قد T‏ الاستيقاء فيها قضية مطروحة. وقد افترح لايثوود 
AAY) Leithwood‏ ۱( أربع مراحل رئيسية في المسار الوظيفي للمدرسين: 
-١‏ تطوير القدرة على التدريس وإدارة الفصول التدريسية. 
-Y‏ تطوير الثقة بالنفس والمرونة فى الفصل. 
-Y‏ تطوير فيادة للمقررات ومسؤولية عنها بشكل أكبر. 
-٤‏ تطوير مهارات الإدارة عبر المؤسسة. 

ويقترح آخرون مثل داي Day‏ )1441 ص (IYE‏ أن المدرسين يحتاجون لمن يقودهم 
ويديرهم مع تركيز على تطورهم «كأشخاص كاملين في جميع مراحل مسارهم الوظيفي 
... مدركا أن المدرسين ليسوا فنيين: ولكن التدريس مرتبط بحياتهم وتاريخهم ونوعية 
الأشخاص التي كانوا عليها والتي تحولوا لها». 

وفى سياقات كهذه يحتاج القادة والمديرون لا 53 يدركوا مستويات المهارات التي 
وصل إليها أعضاء الهيئة العاملة والمسؤوليات التي يمكن لهم توليها فحسب» بل وأيضاً 
المواقف والطموحات والعلاقات الشخصية التي تطورت والتي يمكن لها جميعا أن تؤثر 
في فراراتهم: حول ما إذا كان عليهم أن يغادروا أو أن يبقوا في المدرسة أو الكلية. 

وإأحدى التراعق فق عل Las‏ قاض القادة واكديري لاسعقاء وكشن انالف 
وهى المرحلة التي تلي تقليد eall‏ مرحلة الاستقرار أو «مواجهة الوافع». Lass‏ أن 
المدرسة أو الكلية تكون قد أعطت الكثير لتطوير هؤلاء الأعضاء. فستكون الخسارة 
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كبيرة إذا غادروا في تلك المرحلة؛ Lalas‏ حين يمكن القول إن عائداً إيجابياً بدأ يتحقق 
من الاستثمار الذي قامت المنظمة به. وفي إنجلتراء أحد الملامح المقلقة في مهنة 
(جونسون (Johnson Y* *Y‏ 

وقد توصل بحث دريير (Y* * Y) Draper‏ حول الخطط الوظيفية للمدرسين في 
اسكتلندا إلى أنها يمكن أن تقسّم إلى أربعة فئات: 
— الباقون - الذين ينوون اليقاء في الفصل التدريسي. 
- المبتدئون - الذين سوف يتقدمون بطلبات للترقية. 
- المتوقفون - الذين سعوا إلى الترقية ولكنهم لا ينوون القيام بذلك في المستقبل. 
- المنتقلون — الذين سيسعون إلى الترقية وينوون متابعة سعيهم. 

وتستنتج دريبر Draper‏ أن قادة الهيئة العاملة ومديريها يحتاجون لأن يكونوا على 
اطلاع مستمر على الخطط المهنية لأعضاء الهيئة العاملة. فتجاهلها هو «إستراتيجية 
تنطوي على الخطر» قد يكون لها تأثير خطير على الاستبقاء. 


الاستبقاء على المستوى الوطني: 

تتعلق بعض جوانب الاستبقاء بمجمل قضية ما إذا كان الموظفون يرغبون في البقاء 
في المهنة التربوية على أية Jos‏ وهي لذلك في بعض الدول المتقدمة تتجاوز تأثير 
القادة والمديرين الأفراد. على سبيل JÈL‏ في بعض الدول المتقدمةء يمكن للمناخ 
الاقتصادى الجيد أن يجعل الاستبقاء صعبا. ويبين هولجارتن (Y* * *) Hallgarten‏ 
آنه فن ca saa sl» Lala]‏ التقاطات Asa Lana I‏ الاير Aa‏ واتسبرت آلو سن وات 
caudas‏ الؤناث الكريحات Le)‏ ادع ...إلى أن الدريس يظهر 259423 سلبية بالشارتة 
مع سلسلة متنامية من البدائل» (ص .)١١‏ وهو يتابع كلامه ليذكر كيف أن عدد 
المدرسين الذين تركوا المهنة للتوظف خارج مجال التربية ارتفع بتسبة مايقارب Y^‏ 
UL‏ بين ۱۹۹۸ A59‏ واستمر عدد العائدين في الانخفاض. 


مزيدا من الأهمية وترتفع الرواتب ويقل عدد الأشخاص المحتمل أن يتركوا المهنة 
(فوسكيت ولمبى (Y^ +Y Foskett and Lumby‏ 
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وكما كانت المناقشة في الفصل السادسء حين تنخفض المعنويات والدوافع بسبب عوامل 
قومية: يتعرض القادة والمديرون تلضغظ إضافى لاس تبقاء أعضاء الهيثة العاملة الجيدين 
الذين قد تكون معنوياتهم منخفضة: ويبدؤون في التفكير بخيارات المهن البديلة. 
المؤسسي»: يعقوم بوش (Y: eY) Bush‏ بتمييز مفيد لثلاثة مصطلحات: 
- الاستنزاف يعني فقدان مدرسين من المهنة. 
- التسرب يعني انتقال المدرسين من مدرسة معينة. وهذا يشمل الأشخاص الذين ينتقلون 
إلى مدارس أخرى. بالإضافة إلى الذين يتركون المهنة (بوش ۲٠٠۲ Bush‏ ص (V‏ 


الاستيقاء خلال فترات النقص: 

باستثاء الأقاليم أو الدول التي تدار فيها تحركات الهيئة العاملة من قبل سلطة 
مركزية؛ أي تعيين الأشنخاص في مدارس معينة بعد عدد محدد من السنوات؛ فإن 
قضية استبقاء الأعضاء الفعالين في الهيئة العاملة تمثل تحديا خاصا في فترات نقص 
أكثر إدراكا للحاجة إلى التمسك بمن لديها من الهيئة العاملة خوفا من عدم توافر من 
يحلون مكانهاء أو إذا توافرت فهي من نوعية ضعيفة جدا . 

وفى مثل هذه الأوقات من الصعوبات الحادة فى استقطاب أعضاء الهيئة العاملة: 
يتبنى المديرون من جميع المستويات أحيانا إستراتيجيات للتمسك بالأعضاء ذوي 
الأهمية فى الهيئة العاملة (هذه الأمثلة مأخوذة من إنجلترا حيث يوجد نقص حاد فى 
المدرسين منذ ٠٠١١‏ على الأقل). 
القيود الذهبية: 

على المستوى الوطني» قدمت الحكومة حوافز نقدية هي عبارة عن مبالغ معينة 
للداخلين إلى المهنة الذين يضمنون البقاء فيها لفترة ثلاث سنوات على الأقل؛ مع ذكر 
علاوة نقدية إضافية إذا أضيفت سنتان أخريان من الخدمة. 

وعلى مستوى المقاطعات. خشيت إحدى هيئات التربية المحلية التي كانت تعيد 
ترتيب نظامها المدرسي بأكمله (من المدارس الأولى والمتوسطة والعليا إلى المدارس 
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AA cash‏ والقاتوية أن alia‏ كاير عن الدرسي المنطعة يسبب cal nao ME‏ والتقييراتك 
المطبقة على الوظائف والمدارس. لذلك قدمت في عامي 7٠٠١7‏ و4١٠٠‏ «قيوداً ذهبية» 
على شل كل مبالغ مقظطوعة للدين يضمتون البقاء ها al‏ 2 كلاك سنوات على الأقل 
في مناصبهم الجديدة. 

)٠٠١5( Hicks and Tilby مستوى المدارس الفرديةء وجد هيكس وتيلبي‎ (ule g 
ثلاثة مديرين لثانويات كبيرة - في ثلاث مناطق مختلفة - ذكروا أنهم تفاوضوا على‎ 
«صفقات» تعاقدية فردية لمدة سنة مع أعضاء الهيئة الغاملة الرئيسيين (كانوا جميعا‎ 
رؤساء أقسام مقررات) تضمنت «علاوات نقدية» و «حوافز للبقاء» سنة أخرى فى‎ 
مدارسهم. وكان هؤلاء الأعضاء يعتبرون شديدى الفعالية ومن الصعب استبدالهم»‎ 
وهناك حاجة إليهم في مدارسهم وأقسامهم في فترة حرجة. وقد علق أحد المديرين‎ 
المبلغ المدفوع‎ La yas أن تكلفة استقطاب وتعيين وتدريب رئيس قسم جديد ستعادل‎ 
كقيد ذهبيء لذلك اعتبر أن الأمر يستحق المبلغ المدفوع. خاصة وأنه لم تكن لديه‎ 
على الأظاذق تلعصول على بديل. ولم كن هذه الضففاة سير فى نارس‎ Milo 
وبدا أن باقي أعضاء الهيئة العاملة تقبلوها على الفور. وعلى الرغم من ارتباط‎ 
الصفقات بأهداف يجب إنجازهاء فقد أقر جميع المديرين الثلاثة أنها الأهداف نفسها‎ 
بغض النظر عن الدفعات الإضافية.‎ Jla التي كانت ستوضع على أية‎ 
الترقيات الداخلية:‎ 

أظهر بحث هيكس وتيلبي (Y* * £) Hicks and Tilby‏ أن أكثر الإستراتيجيات 
انتشاراً مما يستخدمه قادة المدارس لاستبقاء أعضاء الهيئة العاملة الرئيسيين هي 
أن تُعرض عليهم ترقيات داخل المدرسة. وفي إحدى المدارس في عام ۲٠٠۲ء Gale E‏ 
فرقياك على ١7‏ كيو قل هة التدريس عن VE Oy reli AY. unl‏ متهم يفكروة 
قبل ذلك جديا بالتقدم إلى مناصب في أماكن أخرى. وأقر ثلاثة من هؤلاء بأنهم 
فاتحوا المدير بصورة محددة «ليروا La‏ يمكق أن يك رض اهمه رقم PERLE‏ 
متلهفين على المغادرة. 


وانطوت جميع الترقيات على مسؤوليات إضافية. وكان هناك شعور أن بعضها 
أصيلة والبعض الآخر أكثر اختلاقا . وشعر ثمانية من الأربعة عشر أن الترقية والزيادة 
في الراتب المرتبطة بها ستبقيهم لسنة واحدة على الأكثرء واعتقد الكثيرون من السبعة 
عشر أن باقي أعضاء الهيئة العاملة ينظرون إلى تلك الإستراتيجية «باحتراس». 
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ولم تنطبق الإستراتيجية على الهيئة المساندة في المدارس نفسهاء فالمديرون لم 
يخفوا أنه سيكون من السهل استبدال أعضاتهاء لوجود وفرة في العرض:؛ والترقية 
بالنسبة لهم تنال بالطريقة المعتادة. 

ونقطة الضعف في الإستراتيجيتين أعلاه هي أنهما جوهرياً قصيرتا الأمد: إذ 
تستبقيان أعضاء الهيئة العاملة سنة أو سنتين على الأكثر. ولم تكن تلك فترة كافية 
لتحسن ملموس في توافر البدائل. كما أن هناك خطر حصول رحيل أكبر عند نهاية 
الفترة القصيرة الآأمد: مما يترك الهيئة العاملة في وضع مكش وف إلى درجة أكبر 
من حيث التوظيف. لكنهما قد تكونان فعالتين فى مساعدة المنظمة عبر فترة من 
الاضطراب أو الضفظ القن يمتبر استقران الهيثة العاملة'فيها ارا جوهرياً: والحظر 
الآخر هو أنه حين يوجد تمييز في معدلات رواتب الهيئة العاملة - كما وجد هاردمان 
(Y+ * Y) Hardman‏ في المدارس العالمية - يمكن أن يؤدي عدم المساواة في الرواتب 
وفي شروط الخدمة إلى مشاعر السخط. 


الاستراتيجيات الأخرى: 


بسبب القلق من رحيل المدرسين عن qual‏ أنشأت شيكاغو «وحدة استيقاء 
المدرسين». وسماتها الرئيسية هي: 
-= اجتماعات منتظمة مع المدرسين والمديرين. 


| 


تكليف ببحوث حول موضوع استبقاء المدرسين. 


إجراء مقابلات وداعية مع المدرسين المغادرين. 

مساعدة المدرسين على العثور على وظائف جديدة فى شيكاغو. 

تسهيل إقامة الشبكات لدعم مدرسي شيكاغو (وحدة استبقاء المدرسين). 

استبقاء أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين والعاملين بدوام جزئي: 
هناك مفارفة معينة SLE‏ فترات النقص في الهيتة العاملة في أن المدارس 

والكليات تحتاج لاستدعاء خدمات الكثيرين من أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين أو 

التابعين لوكالات أو البدلاء للتعويض عن النقصء» وكذلك اس تخدام العاملين يدوام 
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جزئي على نطاق أوسع. ونوعية هؤلاء الأعضاء شديدة الأهمية في ضمان استمرار 
التعلم الفعال: ولذلك ola‏ استبقاء أفضل الأشخاص بين هؤلاء المؤقتين هو متطلب 
رئيسي للقادة والمديرين. وفي كليات التعليم المستمر وخاصة في المجالات الحرفية 
كان الاعتماد التقليدي على الأعضاء المؤقتين أو ذوي الدوام الجزئي يعني في أحيان 
ثيرة إهمالهم من حيث الإدارة الناجعة .(Y**' Lumby cnl)‏ وفي المدارس العادية, 
في وجود العرقلة التي تنتج عن الفشل في ملء aai‏ الشواغر؛ يحتاج القادة والمديرون 
لتطوير إستراتيجيات لضمان رغبة أفضل أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين فى العودة 
إلى مداوسبهم. oss‏ كول oe «Y** V) Cole‏ ©) أن cea atl‏ اليدائل شم Ac ama‏ 
فريدة وقيّمة لا يمكن لمدرسة أن تواصل عملها على نحو فعال بدونها». وهي تركز 
على الحاجة لأن يفهم الطلاب أن استمرار ظهور الوجوه الجديدة في الفصل يعني ألا 
يتحقق سوى القليل من التقدم: وأن عليهم أن يفهموا أن «السلوك الخالي من الاحترام 
على حساب المدرس البديل يعني ببساطة أنه لن يعود » وأن وجهاً جديداً آخر سيظهر 
في اليوم التالي» (ص (V‏ 
وأظهر بحث كول )2٠١١( Cole‏ أن المدرسين البدلاء يعطون قيمة أكثر من أي شيء 
آخر «لأعضاء الهيئة العاملة الودودين والداعمين لهم» باعتبارهم - أكثر بكثير من أي 
شيء آخر - السبب الذي يجعلهم على استعداد للعودة إلى المدرسة. كما أن «المعلومات 
الجيدة» و «الدعم في انضباط الطلاب» هامان أيضاًء لكن التركيز على العلاقات مع 
الهيئة العاملة واضح» فهي تساعدهم على «الشعور بالأمان والانتماء خلال وجودهم 
في المدرسة» (ص (V‏ مما يدفعهم للعودة. 


الاستبقاء: الاستراتيجيات الطويلة الأمد: 


الإستراتيجيات التالية ذات طبيعة نوعية أكثر من الإجراءات الكمية القصيرة الأمد 


التي ورد وصفها أعلاه. 
توفي رتطوير مهني عالي المستوى: 


يمكن أن يكون لالتزام المدرسة أو الكلية بتوفير تطوير مهني فعال في موقع العمل 
يلبي احتياجات الهيئّة العاملة الفردية والوظيفية تأثيرا قويا على رغبة أعضاتها في 
الالتزام بتلك المنظمة. وقد أظهرت دراسة تايلور (Y* * Y) Taylor‏ لبرنامج يمنح شهادة 
الماجستير في إحدى الكليات أن غالبية من يسجلون في ذلك البرنامج مصممون على 
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البقاء إلى أن يكملوا البرنامج بأكمله ويحصلوا على مؤهلاتهم. وهي تستشهد بقول 
مدير الكلية إن «إدخال Lasci‏ ء هامين في الهيئة العاملة في البرنامج أصبح خطة 
مقصودة ة بالنسبة لي بحيث يشعرون بالالتزام بإتمامة؛ وهكذا أبقيهم هنا لفترة ثالاث 
سنوات cle‏ الأقل» » (ص ٠. (5E‏ وتبين ssl‏ اغا أن هؤلاء الأعضاء ء في AL gll‏ العاملة 
لا يتقد امون cias‏ عسل إلى qe ue peg.‏ کو ALL‏ 
وسو ایس أمثال بولام (Y55Y) Bolam‏ وهارجريفز Hargreaves‏ (15915) 
(YA5Y) Leithwood 235235‏ بالطريقة التي تلعب بها الفرص النظامية للتطور المهني 
ذؤرا قي استبقاء ene‏ ء الهيئة العاملة ذوي المستوى الرفيع. ولا يرى الأعضاء المعنيون 
هذه الفرص على أنها مجرد تطوير i edil ola‏ على انها تخسن أدضنا صورة مسارهم 
الوظيفي؛ مما يمكنهم من اتخاذ قرارات أفضل حول التوفيت الصحيح للانتقال إلى 
Nr‏ 
تطوير ثقافة جذابة: 
على الرغم من أن الكتابة عن الثقافة ترد بتفصيل أوسع في مكان آخر من هذا 
الكتاب: فهناك بعض الجوانب التي قد يلاحظ القادة والمديرون أنها ذات أهمية في 
العمل فيه. 
المديح والتقدير: 
- مذكرة موجزة غير رسمية للموظف. 
= تخصيص وفت في الاجتماعات المنتظمة أو التجمعات غير الرسمية لتقدير عمل 
الموظفين. 
نت توفي Agen] ael, xn‏ ن شو ركبا أعضاء الهيفة الباملة 
- استخدام عملية إدارة الأداء للتعليق على الأداء الجيد. 
eu -‏ دروع أو شهادات أو رسائل رسمية أو ما شابهها للموظفين. 
zs‏ تبني برنامج من نوع موظف الشهر أو فريق الشهر في المجلة المتداولة محليا. 
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الفرص الوظيفية: 
- توفير فرص تدريب رسمي وغير رسمي. 
- دعم aaj‏ الأفراد أو الفرق فى اتخاذ ميادرات جديدة أو تحمل مسؤوليات 
إضافية. 
- إتاحة استقلال ذاتى أكبر فى العمل للموظف أو الموظفة المتميزين. 
- توفير فرص لحضور برامج تدريب أو ندوات أو مؤتمرات خارجية أو في دول أخرى. 
- تشجيع فترات الاستراحة من العمل أو التفرغ لتقدير المساهمين الرئيسيين في المنظمات. 
- إعطاء الموظفين المتميزين فرصة التدوير في المناصب الأعلى أو فرصة قيادة 
مشاريع أساسية في المنظمة (مأخوذ عن ميرسر „(Y> +y Mercer‏ 
وحساسية القادة والمديرين أمر جوهري. فالمديح والتقدير جانيان فعالان من 
أسلوب الإدارة: لكن يجب أن يأخذ المديح والفرص طابعا فرديا". على سبيل «ÉL‏ 
في قسم يشجع العمل كفريق» قد يولد تقدير أحد الأفراد وتجاهل الفريق عدم الرضا 
والإحراج وتبجح فرد بالتفوق على الآخرين. ويجب إبقاء التفضيلات الفردية في 
الذاكرة. فقد يتبين أن فرصة حضور مؤتمر في الخارج هي مصدر إزعاج أكثر من 
أن تكون مكسبا لموظف يعول طفلا. ويمكن أن يرحب الموظف ترحيبا أكبر باستبدال 
ذلك ببرنامج تطوير إداري محلي. 


خانتم4: 


كلما ازداد تلاحم عملية تقليد المنصب بأكملها التي تلي التعيين وبرنامج الدعم 
والتطوير المرتبط بهاء يزداد احتمال بقاء الموظفين المتميزين في المدرسة أو الكلية. 
وسيأتي وقت بالنسبة للكثيرين يكون من المناسب لهم فيها أن يغادرواء لكن طبيعة 
القيادة والإدارة ونوعيتهما قد تجعلهم يشعرون بالرغبة في البقاء إلى أن يحين الوقت 
المناسب. كما أنهم قد يكونون على استعداد لدعم منظمتهم أثناء أية فترات عصيبة 
قد تطراً في تلك الأثاء. 


* & * * 
قد يكون هناك خطأ طباعي في الأصل الإنجليزي ويكون المغني المقصود أن التقدير والفرص لا يجب بالضرورة أن 
تكون غردية. فهذا المعنى ينسجم مع باقي الفقرة. (المترجمة) 
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الإرشاد والتوجيه 


مقدمة: ما الذي نعنيه بالارشاد؟ 

يكتسب الإرشاد mentoring‏ أهمية متزايدة كأسلوب من التطوير المهنى فى دول 
كثيرة: بما فيها أستراليا وإنجلترا وويلز وهونج كونج وسنغافورة والولايات المتحدة. 
وهو يعتبر بعدا هاما في تهيئة المدرسين والقادة وفي تطورهم المستمر. كما أنه جرء 
ذو أهمية في عملية التأقلم الاجتماعي بالنسبة للمربين الذين يتعلمون دورا جديدا . 
ويميز كرو (Y: Y) Crow‏ بين نوعين من التأفلم الاجتماعي: 
- المتعلق بالمهنة - الاستعداد لتولي دور وظيفي» مثل مدرس أو مدير. 
- المتعلق بالمنظمة - التركيز على سياق معين يجري فيه أداء الدور. 

ويتضمن التأقلم الاجتماعي ثلاثة أنواع من التعلم الجديد (ص (Y‏ 
- مهارات لأداء الوظيفةء على سبيل المثال المراقبات في الفصل. 
- تكيف مع Ain‏ العمل المحددة: مثل من الذين يوثق بهم للحصول على معلومات. 
- تعميم القيم؛ مثل أهمية التعاون وروح الزمالة. 

ويمكن تخفيف صعوبة التكيف مع بيئة المدرسة والكلية من خلال برنامج جيد لتقليد 
المناصب (انظر الفصل .)٠١‏ والدعم والتطوير مهمان في قيادة الهيئة العاملة بأكملها 
وإدارتهاء وليس الأعضاء الجدد في وظائفهم «daas‏ والإرشاد والتوجيه coaching‏ 
هما مدخلان من عدة مداخل مس تخدمة لتسهيل التأقلم الاجتماعي. ومن الأمثلة 
الأخرئ «الصداقة الناقدة». ويعرف داي Day‏ )1440( الصداقات الناقدة بأنها 


شراكات عملية يتم الدخول إليها RA‏ وتبنی cole‏ علاقة بين أنداد. . وهذه أساليب 
غير رسمية من الدعم الذي قد يكو يونا في مساعدة الأعضاء الجدد على التكيف 


ومسناعدة ela IE‏ التابقين على التطوير: 
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يمكن أن تقوم الصداقة الناقدة ... بتخفيف العزلة وزيادة احتمال التحرك عبر 
مراحل من التأمل إلى مواجهة التفكير والممارسة ... ومن حيث تقييم الممارسة 
في الفصل التدرسى ha‏ يمكن لصديق تاقد آن يقيم خوارا متجاوياً ومقبولاً 
لدى الطرفين SS‏ من خلاله مواقف يضطر المدرس فيها للتأمل المنهجي حول 
ممارسته (داي ۱۹۹٩ Day‏ ص (VYY‏ 
وفي حين أن الصداقة الناقدة هي Bale‏ علاقة بين ندين: فإن مفهوم الإرشاد يشير 
إلى عملية يساعد فيها شخص أكثر خبرة شخصا أقل منه خبرة. وعلى الرغم من أن 
روبرتس (Y> ٠١ ( Roberts‏ وسامير (V444) Samier‏ يزعمان أن المفهوم ينطوي على لبس 
فإن هناك العديد من التعريفات ABLA‏ فخفى استعراض للأدبيات من منظور أمريكى: 
يشير داريش Daresh‏ )1440 ص ^( على سبيل المثال إلى «المهني ذي الخبرة على أنه 
المرشد» مؤديا وظيفة دليل حكيم للشاب الذي يتولى إرشاده». وفي حين أن هذا النموذج 
qd‏ يشي ركرو Gg (Y * * V) Crow‏ إلى الإرشاد المشترك حيت العملية متباذلة: 
ويمكن النظر إلى هذا النموذج من الإرشاد بين الزملاء كشيء شبيه بالصداقة الناقدة في 
أن bi‏ من الفريقين لا ينظر إليه على أنه يمتلك من الخبرة أكثر من الآخر. ويبيّن داريش 
وبلايكو )١1547( Daresh and Playko‏ أن الإرشاد قد pesis‏ بطرق مختلفة: 
الإرشاد عملية مستمرة يقدم فيها الأفراد في المنظمة توجيهاً إلى الآخرين 
بحيث يكون من الممكن لهم أن يصبحوا مساهمين فعالين في تحقيق أهداف 
المنظمة. وعلى خلاف آراء كثيرة أخرى حول الإرشاد. لا نعتقد بالضرورة أن 
الأرقد يب a gr‏ ئها o T‏ جاه وم Lan‏ وقادوا على ده 
«جميع الأجوبة» للقادمين الجدد. (ص (Y‏ 
وقد توصلت البحوث الخاصة بالمديرين في إنجلترا إلى أن أفضل أسلوب هو 
aL aj‏ الأنداد.. هالمديرون: على خلاف المدرسين الجدد» جميعهم من كبار المهنيين 
ولهم باع طويل من الخبرة: مما يقود إلى الرأي بأن المرشدين والمرشدين يقفون «على 
م الممساواة». وقد تبنى هذا المنظور جميع المرشدين في البحث على id‏ من أن 
بعض المرشدين أعربوا عن تفضيلهم لنموذج «الخبير - القليل الخبرة:» مقرّين بخبرة 
المرشدين الأوسع في دور المدير (بوش (YA 7 Wo 52.553 Bush et al.‏ 
ومن المحتم أن تتأثر طبيعة الإرشاد بالبيئة التي تجري العملية فيها. ومع أن 
هذا يعتبر مفهوما غربيا إلى حد كبيرء ola‏ ليونج وبوش (Y: +Y) Leung and Bush‏ 
يقترحان أن له تاريخا طويلا في الثقافة الصينية: 
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الإرشاد مدى الحياة - المتأصل في الثقافة والتراث الصينيين - هو نقل معارف 
الأجداد وقيمهم ومواقفهم ومثلهم الأخلاقية إلى الجيل اللاحق ... وتكون أفضل 
علاقة بين المرشد والمرشد eUS‏ أي أنه عنصر طبيعي يغير في نهاية المطاف شكل 
كل شيء يلمسة. (TY o)‏ 
الإرشاد والتوجيه: 
أظهرت دراسة راجان )۱۹۹١( Rajan‏ للقيادة في ٠٠١‏ منظمة أن «التوجيه 
والإرشاد» يصنفان كأكثر الوسائل قيمة في تشجيع تطوير القيادة. ويميز باسيت 
(Y* * Y) Bassett‏ التوجيه عن الإرشاد بالتأكيد على بعد تطوير المهارات فى التوجيه: 
يتعلق الإرشاد إلى حد أكبر بتطور المسار المهني والحياةء ولا يمكن إجراؤه بنجاح 
بين متعلم ومديره أو من يقوم بتقييمه. في حين يعتبر التوجيه أنه يتعلق بتمكين 
الفرد من تحسين أدائه في حقله المختار ويس تعمل بصورة عامة في الرياضة 
وحقل تطوير المهارات. (ص (Y‏ 
ويقول ديفيز Davies‏ )41 9 ص 10( إنه «يمكن النظر إلى التوجيه والدعم 
فالتوجيه هو محادثة متبادلة بين المدير والموظف تلي عملية متوقعة وتؤدي إلى أداء 
أفضل والتزام بالتحسن المستدام وعلاقات إيجابية. (ص )٠١‏ 
وينضمديفيز إلى دركان وأوتس | Durcan and Oates‏ )144( في تحديد خمس 
مراحل لعملية التوجيه: 
-١‏ تحديد الغرض من التوجيه من حيث المهارة المراد تطويرها أو الخيرة المراد 
«aai‏ 
؟- التفويض بالسلطة لاتخاذ قرارات تنطوي بتعريفها على المجازفة. 
-Y‏ يحتاج الأفراد للتدرب على المهمة التي يجري توجيههم حولها. 
é‏ ينطوي التوجيه على تقييم مستمر للموظف. 
0— اقتطاع وقت للتأمل. 
ويميز ويست وميلان (Y* * Y) West and Milan‏ اللذان يكتبان من المنظور العام 
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إن مهمة التوجيه التطويري هي aL!‏ ظروف مساعدة للتعلم التأملى. ويقوم 
الموجه بذلك أولا بإيجاد مساحة نفسية تتيح للمسؤول التنفيذي أن يبتعد عن 
مكان العمل» ثم توفير علافة وحوار داعمين ولكنهما يتسمان بالتحدي» يستطيع 
الممسؤول التنفيذي فيهما أن يكتسب رؤية حول تجاريه ونفسه: وحول مهمته 
القيادية ضمن المنظمة. Y ya)‏ — ^( 
وهما يريطان عملية التوجيه بدورة التعلم التي ذكرها كولب Kolb‏ )1344( 
EARTE UE‏ 
-Y‏ المراقبة/التأمل. 
-Y‏ تكوين المفاهيم. 
غ- القيام بتجارب إيجابية oe)‏ ^( 
وللتوجيه التطويري ثلاثة أبعاد: 
- المهنية: الحفاظ على الحياد ومعايير السلوك الصريحة؛ وضمان السرية, والالتزام 
بالتطوير المستمر الشخصي والمهني. 
- الغرض: مساعدة الفرد للتكيف مع التحديات المتضمنة تكيفاً متلائماًء وبالتالي 
إبداغياً ومبتكراً. 
- العلاقة: تعاون بين شخصين بهدف النمو في وعي الذات وقيام العميل بالعمل؛ 
والسلطة فيه متساوية. 
وينظر هذان المؤلفان إلى التوجيه على أنه زواج بين الاستشارة ونصح الخبير 
النفسي (انظر الجدول :)١ - ١١‏ 


الجدول Y — ١١‏ السلسلة التوجيهية (ويست وميلان Yt N‏ ص (V*‏ 
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وقد يشتملالإرشاد أيضا على عنصر من النصح النفسي. وعلى سبيل «UM‏ 
يعتبره فين (Y44Y) Finn‏ صورة بلاغية مناسبة لعلاقة المرشد. وقد تلقى هذا الرأي 
دعما مبنيا على التجرية الحسية من بحوث في إيست ميدلاندز East Midlands‏ 
الإنجليزية: 

يوجد في الإرشاد فعلا عناصر من النصح النفسي» وبصورة خاصة في الاستماع 
والتعاطف مع المرشد (أحد المرشدين). 
عمل المرشدة مثل عمل المعالج النفسيء فهي تستمع وتجعلني أفكر (مديرة 


جديدة). 
(بوش Bush‏ 9450« ص )١١‏ 


ويستنتج ويست وميلان West and Milan‏ (۲۰۰۱. ص (YA‏ أن التوجيه يعطي 
أشياء كثيرة في تطوير القادة: 
التوجيه المحترف لتطوير القادة يسهم مساهمة كبيرة في عالم الأعمال؛ وخاصة 
مع القادة الذين يديرون مشاريع تجارية. فمن خلال توفير شركة من الأندادء 
يستطيع موجهو التطوير دعم القادة في التعامل مع التحديات التي يواجهونها . 
ويمكن للتوجيه التطويري أن يساعد القادة على التعلم بالنظر إلى محيطهم عن 
بعد» ويمكن أن يساعدهم في تطوير الكفاءة القيادية لذلك dau‏ وآخيرا 
يمكن أن يساعدهم في تحقيق التوازن في حياتهم التي كثيراً ما تفتقر إلى 
التوازن. 
والإرشاد والتوجيه هما من العمليات التي يستخدمها برنامج الرؤى الجديدة للإدارة 
المدرسية المبكرة في الكلية الوطنية للقيادة المدرسية. ويعطي مسح لقادة البرنامج» وهم 
«مديرون مستشارون»» نتائج مختلطة من تلك المداخل: كما يوحي الجدول .)5-١١(‏ 
وتظهر هذه النتائج أن التوجيه و «توجيه الأنداد» والإرشاد استخدمت استخداماً 
فعالاً في بعض المجموعات الإقليمية: ولكن بفعالية أقل في البعض الآخرء ولم تستخدم 
على الإطلاق في بعض المجموعات. وتوجد إمكانية كامنة في الإرشاد لرعاية تطور 
اروج القيافية die‏ بم ica a‏ على d JI‏ سخ ]353 la Biel‏ نه من اللذيريق 
المستشارين في برنامج الرؤى الجديدة. وحيث استخدم الإرشادء كان في كثير من 
الأحيان غير رسمي: وانطوى إما على قادة مجموعات يقومون بإرشاد مديرين con‏ أو 
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على إرشاد مشترك؛ حيث قدم المديرون الجدد دعما متيادلا وتحديات متبادلة. وكان 
التوجيه و «توجيه الأنداد» وجهان ناجحان من برنامج الرؤى الجديدة: كما يشاهد 
في الجدول )11 (Y=‏ وكانا ينطويان إما على مديرين يوجهون المشاركين أو «توجيه 
مشترك» بين المديرين الجدد أنفسهم. 


الجدول Y — 1١١‏ تقييم مداخل محددة مما استخدم في برنامج الرؤى الجديدة (المديرون 
الاستشاريون) (بوش وجلوفر Bush and Glover‏ في طور الإعداد): 
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الإرشاد في التطبيق العملي: 
تستخدم عملية الإرشاد في دول كثيرة ولعدة مجموعات مختلفة. وهذا الجزء 
يعطي لمحة عامة عن بعض هذه الفئات. 
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إرشاد الطلاب في هونج كونج: 
إن دافع الإرشاد الموفر للطلاب في هونج كونج هو القلق حول معدلات الاستنزاف. 
وليس أقل أسباب ذلك أن أعداد الطلاب تحدد جزتيا مستوى تمويل الجامعات. 
وقد تبنت جامعتان أسلوب الإرشاد لكي «يمكن زيادة استبقاء الطلاب ودعم الإنجاز 
الآكاديمي» (ليونج وبوش Leung and Bush‏ ۲۰۰۲ ص (Y1‏ وفي جامعة هونج 
كونج المعمدانية برنامج رسمي وإلزامي يقوم بشكل متعمد بالمواءمة بين المرشدين 
(هيتة التدريس الأكاديمى) والمرشدين (الطلاب). وأهداف هذا البرنامج هي: 
-١‏ مساعدة الطلاب على التأقلم مع التغييرات أثناء الانتقال إلى المستوى الجامعي. 
-Y‏ المشاركة في التجارب والآراء حول قضايا مختلفة. 
£- مساعدة الطلاب على إنجاز أهدافهم الخاصة بتوفير المعلومات والفرص والإرشاد 
والاقتراحات في أساليب التعلم وحل المشكلات (ليونج وبوش Leung and Bush‏ 
1 ص .(YVo‏ 
وتبين البحوث الواسعة النطاق: الخاصة بالمرشدين والطلاب» وجود Bae‏ مشكلات 
في تطبيق هذا البرنامج: 
- لم يتوافر عدد كاف من أعضاء الهيئّة العاملة الإناث لتلبية احتياجات الإرشاد 
لا ينظر إلى الإرشاد على أنه جزء رسمي من عبء العمل للهيئة العاملةء لذلك 


لم يتوافر أي تدريب للمرشدين. 
- الم يكن الإرشاد جزءاً من نظام المكافآت في الجامعة: لذلك يعطي دائماً مرتبة 
منخفضة بين الأولويات. 


(ليونج وبوش .Y**Y Leung and Bush‏ ص VW‏ و14( 


إرشاد المدرسين الحديثي التأهيل في إنجلترا: 
يُنُظر إلى المدرسين الحديثي التأهيل على أنهم أكفاء. لكن مهاراتهم غير ناضجة 
وتحتاج إلى الرعاية. والإرشاد جزء هام من تقليدهم مناصبهم . وقد أجرى بوش 
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وآخرون Bush et al.‏ )1441( بحثاً تناول ست مدارس فى إيست ميدلاندز East‏ 
Midlands‏ في إنجلتراء ووجدوا أنه في معظم المدارس «لا توجد بنية أو استمرار 
ملحوظان في توفير الإرشاد» (ص (Y‏ وكان الإرشاد عادة غير رسمي؛ وكان 
المررشدون يُتركون في كثير من الأحيان ليطلبوا النصح حين تطرأ المشكلات. وهذا 
المنهج محدود حسب ملاحظة أحد المرشدين: 

كنت سأستفيد من بعض الدعم المنظم الإضافي . .. فلا يمكنك الاعتماد على 

الاجتماعات المعقودة لأغراض محددة Loy‏ 5 3 تختفى. فالوفت غير palga‏ لديك. 

(استشهد بهذا القول بوش Bush et al.‏ 5,0453 ص 0؟7١)‏ 

وبرز هذا الافتقار إلى وقت يخصص للإرشاد كأحد القيود الرئيسية التي تحد 

من العملية على الرغم من أن تخصيص مدير - da‏ عادة رئيس نسم أوركاتين Aid‏ 
- ليكون مرش داً سبب أيضاً بعض المشكلات Iu Last T.‏ كان ينظو ad]‏ على a3‏ 
«أبعد «Ua‏ وكان امرش نون يمتنعون عن الإقرار بالصعوبات مع «مديرهم المباشر». 
وعلى الرغم من هذه القيود. استفاد الكثير من المرشدين والمرشدين من العملية. 
وزعموا أيضا أنها ساعدت المدرسة من خلال التحسن في التعليم والتعلم (بوش 
وآخرون .)١555 Bush et al.‏ 


إرشاد الطامحين لمناصب المديرين في سنغافورة: 


أذخل التدريب لمن يتوقع توليهم مناصب مديري مدارس في سنفغافورة في تاريخ 
مبكر يعود إلى عام ١۱۹۸ء‏ قبل معظم الدول الأخرى بفترة ليست قصيرة. وقد تعاونت 
وزارة التربية والمغهد الوظني للتربية لتطوير دبلوم في الإدارة التريوية انخرط فيه 
AUR‏ خسنو قات سد سق EUN NOMEN NEC PETENS‏ 
كاملا 241 سنة وكانت الوزارة تحتار المشاركين فيه 


والإرشاد جزء لا يتجزأ من البرنامج التدريبي ويتم إلى حد كبير حين يُربّط المشاركون 
بمدرسة المدير المرشد على أساس دوام كامل لثمانية أسابيع. ويتدرب المرشدون على 
سلسلة من مهارات القيادة التي يتفق عليها مع مرشديهم. كما يتم توجيه المشاركين؛ 
مما يعزز الروابط بين الإرشاد والتوجيه 341 54$ 2 سابقاء tob‏ تغذية راجعة عن 
طريقة تناولهم لمهماتهم. كما يقوم المرشدون بتقديم نموذج للسلوك القيادي من خلال 
عملهم اليومي. ويدعم الميّسّر التابع للمعهد الوطني للتربية المرشدين (oem Ms‏ 
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ويكون 25933 olo asi‏ أهداف التعلم مفهومة بوضوح وأن السعي لتحقيقها جار. 
ويخلص بوش وتشو Bush and Chew‏ (٩۱۹۹ء‏ ص (+٦1‏ إلى أن «نموذج الإرشاد 
الستغافوري ... يصلح بشكل معقولء إذا حُكم عليه من خلال التغذية الراجعة المأخوذة 
من المجموعات السنوية من المشاركين في الدبلوم: والذين تولى الكثير منهم الإدارة بعد 
هذا أيضا يتضمن الإرشاد كأحد مكوناته. 
الارشاد لقادة المدارس في الولايات المتحدة: 
يذكر داريش Daresh‏ )1430( أن الإرشاد هو أحد المكونات الهامة في برامج 
تطوير القيادة قبل الخدمة فى كثير من الجامعات الأمريكية: ويلاحظ أن عشرين 
ولاية فرضت برامج إرشاد للاداريين المبتدئين. وهو يزعم أن هذا التطوير هو أحد 
ويستعرض داريش Daresh‏ )1440( البحوث الأمريكية حول الإرشاد لقادة المدارس 
ويخلص إلى الاستنتاجات العامة التالية: 
امتلاك القدرة على الارتباط بالأنداد فيما يتعلق بالهموم الشخصية والمهنية هو 
طريقة لتخفيف هذا الشعور بالعزلة» (ص .)١5‏ 
- يدعم الإرشاد البرامج الجامعية بربط المشاركين مع زملاء لهم في عالم الوافع 
ممن يمكن لهم تقديم حلول عملية للمشكلات التي يواجهها المرء في الميدان. 
- هناك افتقار إلى الوضوح بالنسبة لأغراض الإرشاد وتعريفاته. 
— يبدو أن كلا المشاركين والمرشدين يستفيدون من الإرشاد (داريش 0 ص (OE‏ 
ويزعم بارنيت Barnett‏ )1440 ص 6$( أن «المرشدين يملكون المفتاح الذي يحتاجه 
المبتدئون لفتح أقفال خبرتهم المهنية». ويبدي هيلبرت Yre >) Hilbert‏ ص )١‏ وهو 
مساعد مدير فى الولايات المتحدة رأيا مماثلاء إذ يقول إن «عملية الإرشاد هذه 
قيامي بما أقوم به وكيفية قيامي به». 
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إرشاد المديرين الجدد في إنجلترا وويلز: 
أضيح الور اد lays‏ كيرا سق تطوير الإذازة Aia‏ عام 345 aas‏ عمل dapi‏ 
الخاص لإدارة المدارس. وقد أدخلت هذه المبادرة في وقت لم يكن فيها أي مطلب 
رسمي لتدريب المديرين على دورهم الإداري. وقد وصف يوش Bush‏ )550 ص (Y‏ 
هذا النموذج من التطوير المهني على رآس العمل «بأنه بديل عن التدريب وليس جزءا 
منه.» 
وقد كان هذا النموذج من الإرشاد موصع الكثير من البحوث والتعليقات (بولام 
وآخرون ١5560 Bolam et al.‏ ؛ بوش وكولمان Bush and Coleman‏ ٥۱۹۹؛‏ ساوثورث 
Southworth‏ 1440 ؛ بوش Bush et al.‏ 1441( وتشير جميعها إلى طبيعة الخطة 
التي توفر الدعم: كما يوحي بعض المرشدين في إيست أنجليا East Anglia‏ : 
- المرشد هو زميل أو صديق متعاطف موثوق به جاهز للاستجابة بصورة كتومة 
لاحتياجات المدير الجديد من خلال الاستماع والمراقبة وتقديم الدعم بطريقة لا 
تطلق الأحكام. 
- المرشد قادر على الاستماع والمراقبة. ضمن علاقة حساسة حميمة كتومة Y‏ تطلة 
الأحكام» باعتبارها موقع اختبار للأفكار ضروري لتمكين المرشد من العثور على 
حلوله واتجاهاته الخاصة. 
المرشد هو شخص خارج الموقف نفسه لا يطلق الأحكام ويكون مستمعا وموضعا 
لاختبار الأفكار وكاتما للسر. 
- الإرشاد هو فن الاستماع بدون إطلاق أحكام: والتمكين دون القيام بمهمة «dala‏ 
والاستكشاف دون إعطاء توجيهات. والفن هو في العلافة. 


(Y* - ١5 ص‎ 9450 Southworth (ساوثورث‎ 


ويتوصل بحث بولام وآخرون (YY 55. 300) Bolam etal.‏ في ويلز إلى نتيجة 
مماثلة. حيث يقول كلا المرشدين والمديرين الجدد أن «ترسيخ الثقة المتبادلة» هو 
عنصر أساسي في العملية. ويوحي عمل بوش وكولمان Bush and Coleman‏ )14536( 
فى إيست ميدلاندز East Midlands‏ الإنجليزية أن «الإرشاد الفعال يخفف من العزلة 
المهنية: ويوفر الدعم والتغذية الراجعة حول الأداءء ويعطي ثقة للمديرين الجدد خلال 
فترة من التغيير وعدم التأكد» (ص (VY‏ 
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فوائد الارشاد: 

للإرشاد قدرة على تحقيق فوائد ليست بالقليلة للمرشدين والمرشدين والنظام 
التربوي. «يحتاج الإرشاد لتحقيق فوائد لكل من المرشد والشخص الذي يتولى إرشاده 
إذا أريد له أن يكون تجرية ذات فائدة متبادلة وأن يوفر الدافع لكلا الشريكين. وفي 
الحالة المثالية. يجب أن تمتد هذه الفوائد إلى المدارس المشتركة فى هذه العلاقة» 
Bush ois)‏ 9440 ص .(V‏ ويظين ése‏ لك aas (Y* *Y) Luck‏ اب الكلية الوظنية 
للقيادة المدرسية أن العملية لها تأثير إيجابي على كلا المرشدين والمرشدين. 


الفوائد للمرشديت: 

الهيتةالعاملة عند بداية شغلهم مناصب جديدة أو مناصب sessi‏ فساوثورث 
Southworth‏ )1440 ص (YY‏ على سبيل المثال يعلن أن «الأدلة من التقييم والبحث 
توحي بوجود استجابة إيجابية طاغية من قبل المشاركين في العملية». ويضيف 
هويسون Y 3 Hobson‏ ص (Y‏ أن «جميع الدراسسات الرئيسية لبرامج الإرشاد 
الرسمية للمديرين الجدد توصلت إلى أن هذا العمل الإرشادي فعال». وتّرى الفوائد 
الرئيسية للمديرين على أنها: 

- دعم الأندادء وخاصة في إرشاد المديرين الجدد (بوش وآخرون Bush et al.‏ 1453( 


تمكين المديرين من اكتساب ثقة بالنفس في دورهم الجديد (بوش وكولمان Bush‏ 
.(*43o and Coleman‏ 

التقليل من العزلة التي يشعر بها مديرون كثيرون من خلال «موضع اختبار الأفكار» 
الذي يوفره المرشدون» (كولمان وآخرون .)١1531 Coleman et al.‏ فالإرشاد 
المهنية (داريش وبلايكو .(*^*Y Daresh and Playko‏ 

اكتساب معرفة بالدور الجديد من خلال التفاعل مع المرشد (كولمان l3‏ 0355 
١555 Coleman et al.‏ ). 

- تطوير خبرتهم في سلسلة من المجالات» بما في ذلك la]‏ 2 الهيئة العاملة وتحفيزها 
وحل النزاعات (لك (Y^ * Y Luck‏ 


| 
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وتبين البحوث في إيست ميدلاندز East Midlands‏ الإنجليزية أن المديرين يعطون 


قيمة كبيرة لفرصة تأمل ممارستهم مع أحد كبار الزملاء بعيدا عن الضغوط المباشرة 
TUN NET PUT‏ 


?. - V om T --. n - - 

التحرر من فيود الوظيفة والتمكن من قضاء وفت مع ند مهني محترم. 
fis jl‏ 
(بوش Bush‏ 50^ 3« ص ^( 


وتنطبق بعض هذه الفوائد أيضا على المدرسين الحديثي التأهيل. ويشير بوش 


وآخرون Bush et al.‏ )1441( إلى أربعة مكاسب رئيسية لهذه المجموعة من المرشدين. 
فالمشاركون يرحبون بالمرشدين الذين: 


يستمعون ويتصرفون كموضع لاختبار الأفكار. 

يقدمون التوجيه والطمأنة. 

يمتنعون عن إطلاق الأحكام. 

يستطيعون الإقرار بأنهم هم أيضاً غير معصومين (ص (VV‏ 

ويستكشف بوكلنجتون وويندلينج Pocklington and Weindling‏ )1431( استخدام 


الإرشاد كإستراتيجية لتطوير مهارة القيادة. وهما يقولان إن «الإرشاد pag‏ طريقة 
لتسريع عملية «JUI‏ (ص (VAA‏ ويزعمان أنه إستراتيجية قوية: 


يحاول المديرون الجدد - كجزء من تبنيهم للسلوك السائد في المنظمة - أن 
يفهموا دورهم ويكتسبوا Laga‏ واضحا لمعنى أن يكون المرء مديرا. كما أن عليهم 
تعلم المهمة المعقدة الخاصة بإدارة التغيير وإعادة تشكيل ثقافة المدرسة لتحسين 
التعليم والتعلم. ونعتقد أن الإرشاد - الذي يحمل مرآة لتأمل الذات - يوفر 
Aus‏ 359 الدع 238 العملية. oe)‏ *14( 


وقد لا يشكل الإزشاد دائماً جزءاً من خطة رسمية: كما قد توجد فائدة في الدعم 


غير الرسمى. وقد قام بتزكو وآخرون )3١ 9 Petzko et al.‏ بمسح ل Q^ yis ١٠#‏ 
مديري المدارس المتوسطة في الولايات المتحدة. ولم يكن معظمهم قد تلقی تحضيرا 
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وحين طلب منهم تحديد الشخص الذي كان له أكبر تأثير عليهم خلال سنتهم الأولى 
في الإدارةء أشار ££ SUL‏ منهم إلى مدير آخرء بينما ذكر YY‏ بالماتة أنه إداري في 
المكتب المركزي. ويلاحظ هؤلاء المؤلفون أن نسبة عالية من أولئك المديرين ينخرطون 
في التطوير المهفي ويوصون بضرورة مراجعة حالات التمرين الداخلي وغيرها من 
الخبرات الميدانية لتصبح جزءا هاما من برامج تطوير القيادة. كما ينادون أيضا 
بتوفير مرشدين مدربين للمديرين الجدد. 
Gaia gatis‏ بعد هام من برامج الإرشاد الناجححةء ومن المرجح أن تتفاوت جودة تجربة 
الإرشاد بالنسبة للمشاركين حسب مستوى التدريب المهيأ للمرشدين وطبيعته. ويؤكد 
بلايكو Playko‏ )1440( - استنادا على خبرة واسعة في الإرشاد لقادة المدارس في 
الولايات المتحدة الأمريكية - أن الخبرة في العمل كمدير ليست كافية لضمان عمليات 
إرشاد عالية الجودة: 
في المواقع التي شاهدت فيها تطبيق برامج إرشاد فعالةء كان هناك إدراك بأن 
إطلاق لقب مرشد ليس مجرد نوع من «المكافأة على الخدمة الطويلة» ... وإنما 
هناك بعض المهارات والقدرات بالغة الأهمية التى يجب إظهارها ... والذين 
يشار إليهم بأنهم يمتلكون صفات المرشدين الفعالين الأساسية [يجب أن يتلقوا] 
تدرييا خاصا في مجالات» مثل مهارات العلاقات الإنسانية ومهارات القيادة 
التعليمية والفهم الأساسي لماهية الإرشاد كشكل من أشكال التعليم. (ص (A1‏ 
الفواتد للمرشدين: 
توجد آدلة لآ يسستهان بها من :سلسلة من البيكات حول الفواكد الكثيرة للمرشدين: 
وقد وجد بحث حول إرشاد الطلاب في هونج كونج (ليونج وبوش Leung and Bush‏ 
(Y: *Y‏ أن معظم المرشدين يستمتعون بالعملية: كما يوضح أحد الذين استجابوا: 
حصلت على الكثير من الرضا بإرشاد الطلاب. تكلمنا عن أشياء كثيرة: دراسة 
وجود صعوبات كثيرة: فقد طورنا تفاهما وعلافقة حميمة بعد عام واحد. (à o2)‏ 
كما تلقى مرشدو المدرسين الحديثي التأهيل فوائد من العمليةء التي وصفوها بأنها 


«شراكة في التعلم» و «تفاعل في اتجاهين» «للدعم المتبادل» و «لفائدة كلينا» (بوش 
وآخرون Bush et al.‏ 1441 ص ۱۲۸). 
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وتوضح البحوث المقارنة حول إرشاد المديرين الجدد في إنجلترا وسنغافورة الرضا 
الذي شعر به المرشدين في كثير من الأحيان: 
إن مساعدة أحد الزملاء في تطوره المهني تحقق لي الرضاء كما تدفعني إلى 
التفكير في دوري القيادي. (مرشد إنجليزي) 
إنك تحقق الإثراء والرضا من معرفة أن أحد الأشخاص يتعلم منك. (مرشد سنغافوري) 
(كولمان وآخرون Coleman et al.‏ 4*1 : ص ^( 
ويعزز ساوٹورٹ Southworth‏ )1440 ص asl gall (YY‏ التى يحققها مرشدو 
المديرين في إنجلتراء فهو يصف العملية بأنها «منشطة: بل وأحيانا مجددة للشباب» 
كما يعززها بولام وآخرون Bolam et al.‏ )50 1 ص (YA‏ الذين يصفون العملية بأنها 
«تجربة في التطوير المهني جديدة وعالية القيمة». ويؤكد بحث لك (Y**V) Luck‏ 
هذه Ke ol E Rc PS‏ بس سرون 
OM‏ تأملات بلايكو Playko‏ )450 *( بو صفه ¥ فى الولايات المتحدة 
الأمريكية أن المكاسب تتعدى الحدود الوطنية. «قد تكون أكبر فائدة يجنيها المرشدون 
هي حقيقة أن علاقتهم بالأش خاص الذين يتولون إرشادهم تسبب حدوث تأمل أكبر 
لسلوكيات المرء ومواقفه وقيمه» (AM o2)‏ 
وقد تعتبر الفوائد التي يحققها المرشدون نتيجة غير مقصودة لعملية مصممة 
لتحقيق مكاسب للمشاركين. وتظهر فوائد ables‏ من برنامج الرؤى الجديدة في 
الكلية الوطنية للقيادة المدرسية للإدارة المبكرة. حيث يذكر المديرون المستشارون فوائد 
كثيرة لهم ولمدارسهم (جلوفر وبوش Glover and Bush‏ فى طور الإعداد). 
الفوائد للمدارس والأنظمة التريوية: 
تشجع الحكومات الإرشاد وترعاه؛ بسبب ما تراه من الفوائد لنظام التربية. وتشير 
البحوث في إنجلترا وسنغافورة إلى هذه الفوائد: 
تتغلفل العلافة في عادات المنظمات وتقافاتهاء وتضمن أن تنتقل المعرفة والمهارة 


المكتسيتان c1!‏ الزملاء Soc iati‏ وتحسن الأداء الإجمالي لمجموعة العملء > وتوفر 
ذخيرة مستمرة من الموظفين المدربين. (تشونج وآخرون Chong et al.‏ 15 ص (Y‏ 
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تفيد عملية الإرشاد النظام التربوي بمساعدة المديرين الجدد على أن يصبحوا أكثر 
فعالية في مرحلة أبكر من مسارهم الوظيفيء وبتبني ثقافة الدعم والتطوير المتبادلين 
بين مجموعة أوسع من المديرين. (بوش وكولمان NAO Bush and Coleman‏ ص v‏ 


ويوضح بلايكو Playko‏ (1546: ص (A5‏ - مشيراً إلى الولايات المتحدة - فائدتين 
رئيسيتين للمدارس والنظام التربوي الأوسع: 
أو المنطقة. 
= يوفز الإرش اد إمكانية التفرف على Jul‏ المستقبل من قادة المذارس الفعالين 
المرتقبين. 
قيود الارشاد: 
في مراجعة مستفيضة للتمرين الداخلي والإرشادء يؤكد كرو ele (Y* * Y) Crow‏ 
أربعة مزالق محتملة: 
- قد يكون لدى المرشدين أجندتهم الخاصة. 
- قد يولد الإرشاد الاتكالية. 
- بعض المرشدين يحاولون استنساخ المرشدين. 


وتبين البحوث في إنجلترا وسنفغافورة (بوش وتشو Bush and Chew‏ 1455( أن 
المشكلات الرئيسية في الإرشاد هي: 


- عدم توافر الوقت للمرشد للقيام بدوره بصورة فعالة. 

- خطر أن يصبح المرشدين متكلين على المرشد. 

- الإفراط في التشديد على مفهوم الدعم الذي يؤدي إلى انعدام التحدي و «الصرامة». 
- خطر اختيار غير موفق للمرشد والمرشّد (ص EA‏ - 00). 


ويشير ساوثورث (YY Qe! 40) Southworth‏ أيضاً إلى الطبيعة العويصة لانتقاء 
ul oe ANI‏ ببن: «وهى جزء من العملية بد يتطلب الحذر وتنقصه الدقة -.- OS e33‏ 
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أن تتحطم العملية حين تخفق الشراكة في العمل بش كل فعال». ويشير روبرتس 
(Y* * ` ) Roberts‏ وسامير Samier‏ )1444( إلى أهمية التوافق والتمازج بين المرشد 
والمرشد ويقولان إن احتمال تحقق ذلك أقل ضمن برامج الإرشاد الرسميةء حيث يقوم 
A‏ كال s HEN‏ مسقنا معاسر ومو وميه 
والجواتب لتقا aded‏ من Jio ME Alae‏ عويصة كنكل ool.‏ #معظم 

الطلاب في جامعة هونج كونج المعمدانية فضلوا الإرشاد من قبل شخص من الجنس 
نفسه» ولكن هذا لم يكن ممكنا بالنسبة للكثير من الطالبات بسبب التمثيل المتدني 
للإناث في الهيئة العاملة. ولم تحظ بمرشدات سوى 10 طالبة من أصل ۲۱۰ (7, 7١‏ 
بالمائة). وكان لهذا عواقب سلبية على المرشدات والمرشدين وجودة البرنامج: 

اشتكت بعض الطالبات من شعورهن بالإحراج عند التكلم مع مرشديهن الذكور 

حول مشكلاتهن المهنية (إحدى المرشدات). f‏ 

السبب في أنني أفضل شخصاً أرشده من الجنس نفسه هو تفادي الشائعات 

المدمرة والتلميحات المغرضة (أحد المرشدين) 

.( 7 YW ص‎ ۰° Leung and Bush (ليونج وبوش‎ 


ونير إقريق Elrich‏ )£ 144( إلى abis IE jas. T‏ الإسساق to.‏ رکون bande:‏ 
إلزاميا من برامج تطوير الهيئة العاملة. وكما يشير المؤلف» فإن برنامج الدبلوم في 
الإدارة التربوية السنفافوري له بعد إرشادي مؤسساتي. ويشير إلريك إلى مشكلتين 
في برنامج إلزامي كهذا: l‏ 
- قد توجد مشاركة مُكَرَهَة تؤدي إلى «مستوى منخفض من الإنتاجية». 
- قد ينظر إليه على أنه ينطوي على تهديد لأنه مفروض على الهيئة العاملة (ص (Y‏ 
وعلى الرغم من هذه المشكلات المحتملةء تبين البحوث في عدة دول (بولام وآخرون 
Bolam et al.‏ 6 : داريش ١5960 Daresh‏ ؛ بوش وتشو Bush and Chew‏ ۱144( 
انها Jàf‏ ونا من الفوائد وأن الإرشاد يكون في كثير من kiia‏ في دفع عجلة 


تطور الطلاب والمدرسين والمديرين الممارسين والطامحين لأن يكونوا مديرين. ees.‏ 
يعطون تحذيرات مفيدة لقادة المدارس والكليات الذين ينوون إدخال برامج ج إرشاد أو 


توجيه أو تطوير هذه البرامج. 
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خاتمة: نحو نموذج للإرشاد. 

هناك قدر من التشكك في أن الإرشاد ينطوي على إمكانية رعاية تطور المشاركينء 
أكانوا طلابا أو مدرسين جدد أو قادة مدارس. ويذكر بولام وآخرون Bolam et al.‏ 
)1440( على سبيل المثال أن معظم الأش خاص ذوي العلاقة بالإرشاد على مستوى 
المديرين في ويلزء بصفتهم مرشدين ومرشدين» يعتبرون أن العملية كانت ناجحة. وقد 
حدد هؤلاء المستجيبين عشر سمات للارشاد الناجح: 
- الحفاظ على السرية بين الشريكين. 
- مرشد إيجابي يقدم الدعم. 
- الثقة المتبادلة. 
- قيام المرشد بدور موقع لاختبار الأفكار. 
- شخصيتان متلائمتان. 
- مرشد ذو خبرة. 
- علاقة منفتحة وصريحة بين المرشد والمرشد. 
- توافر الوقت للارشاد. 
- الاحترام المتبادل. 
- عملية إرشاد منظمة. 

(Y^ - YA ص‎ 1440 Bolam et al. (مأخوذ عن بولام وآخرين‎ 

ويقر ساوثورث Southworth‏ )1440( بهذه المتطلبات» لكنه أيضاً يشكك في مزايا 
الإرشاد التي توصف بأنها «مثالية». «قد تكون اللغة الطنانة المستخدمة حول الإرشاد 
أبعد قليلا من الواقع الفعلي» (ص (YT‏ وهو يعبر عن قلقه من أن العملية قد تساعد 
المديرين على «البقاء» باعتبارهم مديرين لكنها لا تساعدهم على «تطوير وتحسين 
نوعية تعلم التلاميذ والهيئة العاملة وتعلمهم هم أيضا» (ص (YY‏ 

إن حذر ساوثورث Southworth‏ )1440( منطقيء ولكن الإرشاد بالتأكيد مرن إلى 
حد يكفي للاس تجابة لهذه الأمور المقلقة. والمتطلب الأساسي هو التأكد من أن يتم 
اختيار المرشدين بعنايةء وأن يخصصوا لمرشدين مناسبين: وقبل هذا وذاك أن يدربوا 
على العمل لتحقيق أهداف الخطة المحددة للإرشاد الذي يساهمون فيه. وإذا تحققت 
هذه الأمور المرغوبةء يمكن للإرشاد أن يستمر في تقديم مساهمة قوية لتعلم الطلاب 
والمدرسين والقادة. 
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تقييم الأداء ومراجعته 


مغفقدم4: 


في دول كثيرة كان الأداء التربوي للمؤسسات والمدرسين والمتعلمين ولا يزال ذا 
أهمية متزايدة: إذ إن الرخاء الاقتصادي ينظر إليه على أنه شديد الارتباط بنوعية 
القوة العاملة المتعلمة والماهرة. ويقول براون ولودر Brown and Lauder‏ )431 ص؟؟) إن 
«الأهمية المتزايدة المعطاة للتربية في الافتصاد العالمي موضوعة في المكان الصحيح: 
بمعنى أن الأمم ستضطر بصورة متزايدة لتعريف ثروتها على أساس جودة الموارد 
البشرية بين السكان». هذا الفصل معنى بالمهمة التى تواجه القادة والمديرين فى كل 
مدرسة وكلية لتمكين الهيئة العاملة لآن تعطى Jait‏ أداء ممكن. فالأهداف التريوية 
للعنظمة لا تتحقق إلا يهذا: Is‏ هو المفزى الحقيقى لإذارة الآذاء بالنسبة لهؤلاء: 
وعلى المستوى القوميء «إدارة الأداء» هو مصطلح تستخدمه الحكومات لأنظمة معينة 
من متابعة وتقييم أداء الهيئة العاملة في الخدمات العامة. وفي أحيان كثيرة يأتي 
فرض هذه الأنظمة أو اقتراحها من قبل هيئات مركزية يمكن أن تتضارب جداول 
أعمالها مع جداول الأعمال على مستوى المؤسسات. 

9L‏ شن هذا القصل كيف يمكن أن adi‏ أغراض هلاه اللخظظ ومشنامتها سب 
سيافاتها المختلفة. وبعد ذلك يفحص المبادئ الكامنة خلف فيادة الأداء الفعال وإدارته 
ومراجعته على مستوى المؤسسات وأهمية القضايا المرتبطة بذلك مثل ارتباط الأجور 
بالأداء. ويقترح هذا الفصل أن إدارة الأداء ليست قضية تتطلب معالجة منفصلة» 
بل هي جزء لا يتجزأ من إدارة الموظفين بمجملها والتي تحتل مكانا مركزيا في نجاح 
المنظمة. ومن المرجح أن يكون هذا النوع من المدخل وحده فعالا في عالم سريع التغير. 
حيث تتطور مفاهيم الفعالية في التعلم بسرعة كبيرة. 
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أغراض إدارة الأداء: 


خلفية الموضوع: 

تعود أصول إدارة أداء الموظفين وما ينتج عنها من حاجة لتقييم ذلك الأداء إلى عالم 
الأعمال والصناعة. وبصورة عامة يتظر إلى ماجريجر )١901/( McGregor‏ على أنه 
هو الذي ربط بين تقييم الآداء والإدارة بالآهداف. وهي إدارة تتطلب وضع أهداف 
محددة ومراجعة دورية لمدى تحققها. وكان التقييم المنتظم للتدريس بصورة رسمية 
في الولايات المتحدة قد ترسخ في السبعينيات من القرن العشرين: وقد وجد وود 
وبوهلاند Wood and Pohland‏ (۱۹۸۲» ص (YA‏ أن النتائج كانت «مناسبة كأساس 
لاتخاذ القرارات الإدارية / التنظيمية فى مجالات التوظيف والتعويضات بدلا من ... 
aee‏ امج las P‏ الك Aged‏ 

فا لجا نة اللحوظة لدى السكومنات الوظنية (o‏ القبول المتقنسة Sita)‏ المملكة اة 
ونيوزلندا وأستراليا وكندا) للمساءلة حول الموارد المبذولة في التربية SSi‏ إلى تطوير 
طرق في تقييم آداء المدرسين. كما آن استخدام التقييم كان يتطور بسرعة ايشا في 
عالم الأعمال والصناعةء مع قول تاونلي Townley‏ )1344( إنه مع اختفاء مدخل 
«خط الإنتاج» فإن ازدياد التشديد على استقلال الموظفين الذاتي وحسن تقديرهم 
أدى إلى مطالبات بأن تزداد متابعتهم عن كثب. وفي التسعينيات من القرن العشرين 
كان معنى الإدارة الجديدة للخدمات العامة» حسب قول مهوني وهيكستول Mahoney‏ 
.Y* * Y) and Hextall‏ ص (Yo‏ إننا «نجد الآن في إنجلترا أنظمة لإدارة الأداء تعمل 
في جميع مجالات الخدمات العامة تقريباء مثل التدفئّة والإأسكان وجمع الضرائب 
وخدمات التوظيف وتوفير سلطة محلية: الخ». 


وفي أواخر الثمانينيات وأوائل التسعينيات من القرن العشرين جرت محاولات 
مختلفة لإدخال تقييم أداء المدرسين والمديرين: في إنجلترا وويلز على سبيل المثال. 
وكاقت القطة الوضوعة Daley‏ وويلز من ale‏ 16487 إلى 1458 شمن GK‏ على 
التطوير المهني: ولكن بسبب طبيعته «الملحقة» في جوهرهاء أصبح آقل آولوية للمدٍارس 
(ميدلوود (Í ٠٠١١ Middlewood‏ ومع مرور الوقت اعتبرته الحكومة الوطنية «مطعونا به». 
وقد استخلصت دروس قيّمة من تلك التجرية (ميدلوود 7٠١١  Middlewood‏ أ.ص 
(Y Y — ۷‏ وبحلول أواخر التسعينيات من ذلك القرن كانت دول مثل إنجلترا وويلر 
ونيوزلندا وأوستراليا وكندا تستعمل مصطلح «إدارة الآداء»» مع اعتبار التقييم جزءا 
من عملية كاملة. 
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طرق رؤية الغرض: 
يمكن القول إن طرق رؤية المديرين والموظفين للأغراض الحقيقية وراء إدارة الأداء 
وتقييمه هي التي يمكن أن تفرض مدى فعاليته الحقيقية. ويقترح نيوتون وفندلي 
Newton and Findlay‏ )34 3« ص (YY‏ أن المصطلحات «س تكتب بطريقة مريحة 
للادارة بصورة عامة:» ويقول هولواي Holloway‏ (۱۹۹۱) — في طرحه لفكرة أن تقييم 
الأداء يجب أن يخدم المصلحة المفترض أنها مشتركة بين رب العمل والموظف - إن 
هذا لا يمكن أن يجح La‏ لم يكن الموظف تف طا ولس سلبيا. ومن الواضح أنه يجب 
أن يتمتع القادة والمديرون بالحساسية تجاه أنه إذا وجدت شكوك لدى أعضاء الهيئة 
العاملة بأن الآغراض الحقيقية لإدارة الأداء ليست كما هو معلن فى الظاهر. فستظهر 
بعض الصعوبات: وذلك مهما بلغت كفاءة العملية. وبكلمات لونج MAT) Long‏ ص (Y‏ 
لا يوجد شيء يمكن وصفه بأنه النظام الكامل لمراجعة الأداء. فليس هناك 
نظام معصوم عن الخطأ. رغم أن بعض النظم أكثر عرضة للخطأ من غيرها .. 
والنجاح أو الفشل النسبي لمراجعة الأداء يعتمد إلى حد كبير - كما يعتمد أي 
نظام آخر في المنظمات - على رد الفعل الذي يثيره في المواقف. 
والنقد الذي يوجه إلى خطط وطنية معينة لإدارة الآداء والذي يتكرر أكثر من غيره هو 
أنها موضوعة جن df‏ السيطرة. ويثير فتزجرالد وآخرون (Y: +Y) Fitzgerald et al.‏ 
الأسئلة نفسها حول المدارس والتعليم فى نيوزلندا التى يثيرها سميث وشاكلوك Smyth‏ 
and Shacklock‏ )1434( حول آسترالیاء وسايكس Sikes‏ (۲۰۰۱) حول إنجلترا وويلز: 
أي ما إذا كان الغرض الكامن هو زيادة التحكم الإداري في مهنة التدريس» مما ينزع 
صبغة المهنية عن المدرسين ويقلص دورهم إلى دور موظفين عاديين (أوزجا Ozga‏ 
1440( وسيرد بحث هذا الموضوع لاحقا في هذا الفصل. 
وتعطي جنوب أفريقيا مثالا واضحاً على عدم الثقة في أغراض تقييم أداء 
اک laf‏ يوضح ثرلو .)7٠١1( Thurlow‏ فقبل إلغاء الفصل العنصري كانت 
Ac US‏ معظم المدرسين في جنوب أفريقيا هي أن نظام إدارة الأداء وتقييمه سري» 
ويأتي من الأعلى إلى الأسفلء وهو يخدم أغراض التحكم وخاصة في المدرسين غير 
البيض (تشيتي وآخرون Chetty et al.‏ ۱۹۹۲). وبحلول عام VAAT‏ في جمهورية 
ما بعد الفصل العنصريء كان Y )٥۳ص 3431) Jantjes isset‏ يزال قادرا على 
الإشارة إلى «افتقار إلى فهم مشترك بين المدرسين والإدارة حول الأغراض الحقيقية 


اس سس بيب يبب ررح 
قيادة الاشخاص وإدارتهم في التربية Yol‏ 


aY) تقييم الأداء ومراجعته‎ 
p aa ع‎ ccceÜ 





لتقييم المدرسين» وافتقرح أ «النظرة إليها يدون ثقة» ستستمر إلى أن تتم معالجة 
ذلك. 

هذا «الإرث من عدم الثقة الآتي من التجرية السابقة هو العقبة الكبرى التي على 
مديري المدارس التغلب عليها في تطوير شكل من إدارة الأداء الفعالة» (ميدلوود 
(Y 3. Y* +Y Middlewood‏ وأيا كان النموذج الذي سينتج في جنوب آفريقياء 
فإن هناك محاولة في التوثيق الحكومي للانفتاح والوضوح حول الأهداف. (موكجالين 
وآخرون Mokgalene et al.‏ 144۷( 


الأغراض الأساسية: 

تقودنا الأدلة المستقاة من قيادة الأشخاص وإدارتهم في المنظمات إلى الاعتقاد بأنه 
لكي يعمل الموظفون بشكل جيد يحتاجون إلى: 

= تلقي المساعدة والدعم والنصيحة: الخ. حين يحتاجونها 

- تلقي تغذية راجعة منتظمة حول طريقة أدائهم 

ج تلقي التقدير لما قاموا بعمله. 

هذه الشات الأساس ية قى ذهما من الآ اض العنيين بالهيقة السائدة 
(لورنز Lorenz‏ 1434( وكذلك المدرسين (ويست - (Y55Y West-Burnham alps‏ 
ولكن حين الاتفاق على الأغراض» من المهم عدم حذف الوظيفة الأساسية والتي 
هى الوظيفة التكوينية «التغذية الراجعة التي يمكن للممارسين استخدامها لتطوير 
ممارستهم تطويرا أكبر» (إليوت Yes) Elliott‏ ص (Y-A‏ ويبدو حقا ol‏ هذه الطبيعة 
التكوينية تعنى ضمنا مدخلا تطويرياء لكن نقاد بعض الخطط المحددة لإدارة الأداء 
المفروضة على المستوى الوطني يميلون إلى رؤيتها على أنها غير مهنية في جوهرهاء 
ولذلك تتنافر مع الغرض الحقيقي لإدارة أداء الهيئة العاملة: الذي يعتبرون أنه يمكن 
الموظفين من تحديد احتياجات تحسنهم الخاصة. 

وقد طرح ميدلوود (iY* * *) Middlewood‏ وكاردنو وبيجوت- إرفين Cardno and‏ 
Piggott-Irvine‏ (۱۹۹۷) مقولة إن هناك احتمالا مؤكدا بإنجاز الغرضين المزدوجين 
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في بيئة من الروح المهنية والانفتاح ومشاركة كلا المديرين وأعضاء الهيئة العاملة 
في تطوير العملية. ومن الواضح أن هذا لا يحدث حين )2 الخطط من خارج 
المنظمة:؛ مثلا من قبل الحكومة الوطنية. وقد وجد جيننجز ولوماس Jennings and‏ 
(Y: +Y) Lomas‏ أن الخطة الجديدة لإدارة الأداء الموضوعة لمديري المدارس الثانوية 
في إنجلترا تيت اس Lois Mm.‏ من قبل هؤلاء المديرين. لكن هذا الترحيب هو في 
سياق تأكيد واضح على أهداف أداء التلاميذء وهو أمر المديرين ليس مسؤولين عنه 
إلا من خلال عمل أعضاء آخرين في الهيئة العاملة. وقد لا يكون للاستقبال الحسن 
الذي أبداه هؤلاء المديرون دلالة كبيرة إلا إذا وقف أعضاء آخرون فى الهيئة العاملة 
ilaa Liga‏ 1 





أهمية السياق لادارة الأداء: 

أداء الموظفين في التربية كما هو في مجالات التوظيف الأخرى يتأثر بعمق بالثقافة 
التي يعمل الموظف ضمنها. فعلى سبيل المثال؛ تتأثر شدة التركيز على المدرس تأثرا 
قويا بالموقف المتخذ تجاه المدرسين في مجتمع أو ثقافة معينين. ويقترح فوروكاوا 
MM) Furukawa‏ ص (o£‏ أن «التقليد المسيطر في اليابان المتعلق بأهمية الجماعة» 
لا يتيح تركيزا قويا على تقييم الفرد» وهذا رأي يؤيده هامبدن-ترنر وترومبنراس 
Hampden-Turner and Trompenraas‏ (۱۹۹۷) اللذان يريان أن الطريقة التي يمكن 
بها للمديرين الغربيين أن يكونوا دوي دو ی وكردية ن "MG‏ المتحققة 
هي طريقة غريبة على النظرة اليابانية. وفي الإسلام agii‏ المدرس «مثل الأب» (شاه 
(VAA Shah‏ بحيث إن ما يدين به المرء لأبيه من الواجبات والاحترام ينتقل إلى 
الموقع المهني: e Salt‏ من التقييم المفصّل أو المتحدي للأداء ليس صعبا وبعيد الاحتمال 
فحسبب» بل مناف للإسلام أيضا. وفي الباكستان يسود الخطاب الديني في المدارس 
(آي المؤسسات التربوية ذات الانتماءات الدينية) جميع وظائف إدارة الموارد البشرية 
بحيث إن جميع الأحكام على التدريس تأتي من سلطة عليا. 

ويؤيد هامبدن - ترنر وترومينراس , Hampden-Turner and Trompenraas‏ 
oo Y**Y)‏ 06( الرأي القائل إنه في عدد كبير من الدول الآاسيوية. «المدرس هو Ói‏ 
مدى الحياة»» مما يقلب سياق فحص أداء المدرس يأكمله bolts‏ على oid 5| «aae‏ إلى 
«الأداء» هنا في سياق متخطف کیا عن السياقات الغربية. وفي الصين. يصف بوش 
وآخرون Bush et al.‏ )1444 ص 141( عملية تقييم أداء المدرسين بأنها معقدة: 
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يطلع المدرسون الصينيون - بسبب تكرار مراقبة الأنداد والتحضير المشترك 
- اطلاعا lus‏ على جودة تدريس زملائهم في المدرسة بآكملهاء وهم قادرون 
على إبداء تعليقات على أسلوب زملائهم في التدريس» ومستوى معرفتهم 
لمادتهم.ء وقدرتهم على تحقيق الانضباط في الفمصول؛ وفوتهم وضعفهم في 
التدريس» وسمعتهم بين الطلاب. ونتيجة لهذا الاطلاع: يتم تقييم المدرسين 
من قبل لجنة من أندادهم وكذلك من قبل المدير (واشنجتون Washington‏ 
۱). هذه العملية كثيرة الحدوث والتكرارء وليست (Aule ye‏ ولا تسير من 
الأعلى إلى الأسفل. 
وحسب فول تشايلد Child‏ )1446 ص (AY‏ إن المداخل الغربية للأداء «تمس 
SIR HU Mw. LC. MESES Yy‏ هي اما GP‏ عن الاير 


ولا يقتصر تأثير جوانب من الاعتقاد الديني في مراجعة الأداء على البيئات 
الآسيوية والشرقية. قفي بعض مدارس الكنائس في الدول الغربية: من الواضنح 
للقادة أن القيم التي يتم التعبير عنها من خلال العقيدة لا بد أن تدمج في عملية 
إدارة الأداءء بل وبالتأكيد أن تطغى عليها. وهكذا ola‏ أسقفية شيفيلد Sheffield‏ 
(Yee)‏ تذكر أن «التحدي والتقييم والتعزيز والاحتفاء والتأمل عبر الصلاة ستكون 
صفات هامة لنهجنا في هذه صو مانن جو diis‏ مقبولة من العملية» (مستشهد 
بها في سایکین Sykes‏ ۲۰۰۱ ص (AV‏ ويصف روبرتسون (Y: * Y) Robertson‏ كيف 
أن أهداف الأداء الفعلية لأعضاء الهيئة العاملة يجب أن تعكس بش كل دقيق ما توجد 
المدرسة الكنيسية من أجله في ما تقدمه للتلاميذ والموظفين: بما في ذلك رؤية أوسع 
لوجودهم الروحي. 

وتوضح أهمية السياقات كم أن المواقف من إدارة الأداء وفعاليتها مرتبطة ارتباطاً 
idg‏ بوجهة النظر والقيمة الجوهريتين الخاصتين بالتربية الموجودتين في السياق 
المعين الذي يجري فيه تطبيق إدارة الأداء. 


خطط معينة لادارة الأداء: 

ترتكز بعض الخطط المعينة - مثل التي أدخلت في إنجلترا وويلز وفي نيوزلندا 
- على نموذج عقلاني في وضع الأهداف ومراجعتهاء وهي تهدف إلى الربط بين 
تخطيط المنظمة والتخطيط الفردي. وتؤدي التغذية الراجعة والتطوير الناشئين 
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من عملية المراجعة إلى تحسين الممارس الفرد. وهكذا تسهم في رفع مستوى إنجاز 
المنظمة. والغرضان التوآمان المتمثلان في الخضوع للمساءلة (من خلال الأهداف 
المنجزة) ودفع الموظفين لتحقيق المزيد من التحسن يجب أن يتحقمًا. خاصة حيث 
da‏ فكرة الحصول على مكافأة بالإنجاز. 

لكن هناك مصادر للقلق الحقيقي حول كون هذا النموذج ضيقاً ؛ يعكس فى في وافع 
الأمر نظرة معينة إلى التربية. وهناك إيحاءات في اللغة التي يستخدمها أولتك الذين 
يقترحون تطبيق الخطة تطبيقاً فمالاً في إنجلترا وويلز. فهوبي m : Y) Hobby‏ 
ص (YA‏ - وهو أحد أعضاء المجموعة التي توصلت إلى جزء كبير من الخطة واقترحته 
“ يقضرح أن النجاح يعتمد كأعلى أولوياته على «فهم دقيق للرابطة بين سلوكهم [أي 
المدررسين] وأهدافهم - cuan fal‏ س سينتج «o2‏ ثم ينصح المدررسين أن E‏ 
الأولويتين الرئيسيتين (أو الثلاث) اللتين تحددهما التغذية الراجعة في إطار موضوعي 
لإدارة الأداء». 


AG cripta‏ اع Y> RÀ o cde ca‏ ص (AV‏ بأنه طبيعة النظام «ذات 
الصبغة الفنية والإدارية والميكانيكية.» ويُنْظر إلى هذا النهج - من قبل سايكس Sykes‏ 
(۲۰۰۱) وجلیسون وجنتر Gleason and Gunter‏ (۲۰۰۱) على سبيل -JEL‏ على أنه 
استبعادي ويتجاهل حقيقة أن الفعالية في التربية تعتمد على إدراك أن الموظفين هم 
أشخاص لكل منهم حياته الفردية وتجاربه وليسوا مجرد آلات. وبالنسبة إلى باسي 
Bassey‏ )1444 ص (YE‏ يمكن لأي ضيق أفق من هذا القبيل - ينطوي علي تركيز 
ule‏ قياس قوش esL‏ الأداء - أن يكون laico‏ »؛ لأنه «ينكر أن التربية هي آلا خوط 
تجربة التطوير الفردي والاجتماعي للشخص بأكمله في اتجاه الحياة الجديرة بالجهد 
ورعاية هذا التطويرء وهي ثانياً اكتساب ثقافة جديرة بالجهد وتطويرها ونشرها 
والحفاظ عليها واكتشافها وتجديدها. 

فلك شمن Labi‏ الجوهرية. يُنْظر إلى مثل هذه الخطط لإدارة الأداء على أنها 
تعكس نظرة وظيفية إلى التربية وتشجع على المزيد من هذه النظرة. وليس على أنها 
خطط تطور الأش خاص: أكانوا طلاباً أو saa‏ في الهيئة العاملةء ليكونوا متسائلين 
وناقدين لذواتهم وذوي دافع شخصي. ويقترح جليسون وجنتر Gleason and Gunter‏ 
1ض )١‏ أن خططا كهذه لن تقوم بأكثر من «مكافأة نتائج ليست لها أرضية 
راسخة في التعلم الأصيل أو الممارسة المحترفة». 
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مشكلات ترتبط بتقييم أداء أعضاء الهيئة التريوية: 
صعوبة قياس النتائج: 


أوضح بريدي eY) Preedy‏ صضص (^t‏ أنه يمكن للنواتج في التربية أن تكون 
«متعددة الأبعاد ومعقدة وطويلة الأمد». وفي حين أن تعريف ما يمكن اعتباره ناتجا أمر 
صعب Les‏ فيه الكفاية». فإن «العثور على مؤشرات تبين هذه النتاتج أمر أكثر صعوبة: 
وتطوير أدوات تستخدم في تفييم إنجاز هذه النتائج هو مهمة co‏ صعبة» (ماهوني : 
وهکستول 0m oe «Y* * * Mahoney and Hextall‏ 9 و إطلاق ja n‏ 
bt‏ يواجهون واسيب ابا اا A Thompson "dioit‏ 3 000 ويتعلق هذا 
بالصعوبة الشديدة فى عقد المقارنات بين الذين يحتاجون للعمل بطريقة ما في أحد 
السياقات وغيرهم ممن يعملون بطريقة مختلفة في سياق مختلف -Loles‏ وتوضح 
مقارنة ثرّب Thrupp‏ )1445( لفعالية المدرسين في مدارس تنعم بالرخاء وأخرى تعاني 
الحرمان فى نيوزلندا المفهومين المختلفين تماما اللذين يبرزان عن الفعالية. 

وقضية العزو هي عامل إضافي. فهناك مشكلة في محاولة تحديد المساهمة 
المحددة التي بذلها أي مدرسٍ فرد لتحقيق أداء طالب من الطلاب بدلا من المساهمة 
التي بذلها امرض ون جا على مدى سنوات طويلة . Lai E ds‏ قضايا حقيقية 
حول أهمية العوامل الخارجية التي هي خارج سيطرة أي A cua‏ أو مدرّس بصورة 
حرفية EET‏ (ماهوني وهكستول Y+ * Mahoney and Hextall‏ ص (^t‏ 


ومن أوجه النقد الأخرى لتقييم أحد أعضاء الهيئة العاملة أنه يشجع فكرة أن 
تحقيق النتائج هو الهدف الوحيد المطلوب للهيئة العاملةء وهذا على حساب التأمل 
الذي هو جزء جوهري من عملية التطوير. فالانشغال بالأداء لتحقيق النتائج يمكن أن 
يؤدي إلى ثقافات أداء هي حسب تعبير إليوت .۲٠١٠( Elliott‏ ص (VIA‏ «قليلة الصبر 
بالنسبة للزمن . .. لذلك يجب إبقاء الأشخاص داخل المنظمة في حالة تفعيل دائم». 
وهذا يعني Urs‏ تغييرات في طريقة تصور المدرس ل «ذاته المهنية» من أجل «تشجيع 
المدرس ذي الأداء الذي يستحق الإنصات له والتنافسي والنشط باستمرار» في مكان 
«المدرس الملهم» (ستراذرن 7٠٠١ Strathern‏ ص £5( 


هذا الجانب «اللاتأملي» من خطة !853 RE‏ في إنجلترا وويلز قد يكون Ax‏ ذاته 
اتعكاساً asla‏ العمل في دول شمال أوروباء حيث تقوم A gll‏ العاملة بصوره 3 عامة 


T—MM————————————————————— 
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Ww‏ تقييم الأداء ومراجعته 
تقييم ومرا 





بالعمل لأطول عدد من الساعات. ويصف سينج )۱۹۹١( Senge‏ المدير الياباني الذي 
لا يتعرض لمقاطعة مرؤوسيه حين يكون جالسا إلى مكتبه بهدوء لأنهم يعرفون أنه 
يعمل بأكبر قدر من الجهد آنذاك. وحين يتحرك داخل مكتبه» يعرفون أنه لا خطر 
في إزعاجه. ويبين سينج التباين بين هذا والمفهوم الغربي الذي يمثل العكس تماماً. 
وكذلك يبين همفري وأوكستوبي Humphrey and Oxtoby‏ )3440( أن فكرة المدير 
المتوسط المندفع والمليء بالحيوية فكرةٌ غريبة على الكليات المصرية: في حين يُنظر إلى 
الشخص الهادئ الذي يقوم بأعباء عمله على أنه الشخص المثالي. وفي بيئات كهذه: 
تختلف مفاهيم الأداء وبالتالي تقويم النتائج اختلافاً Lb‏ > کما تم بحثه أعلاه. 

مسألة المكافآت: 

ا کان a‏ هفاك إقرار باق انها Lala‏ من من العملية هو التقدير 
أو المكافآت. وفي حين تتجنب بعض الثقافات المكافآت الماديةء تشهد الدول الغربية 
مناظرة حول مزايا الآجر حسب القيمة أو ما يعرف بصورة عامة باسم الأجور المرتبطة 
بالأداء. وقد تم سبر موضوع الدوافع بالتفصيل في فصل سابقء لكن الحكومات 
الوطنية تبدو مقتنعة بأن المال الإضافي هو وسيلة قيمة للتحفيز الخارجي لأرباب 
المهن التربوية. 1 1 

والأدلة من خارج حقل التربية غير مشجعة. فبوستر وبوستر Poster and Poster‏ 
(48V)‏ يشيران إلى الأدلة الطاغية من الباحثين في الولايات المتحدة «الذين يُجمعون 
على القول بصورة قاطعة» إنه — ببساطة — لار dall ^5 81 aao;‏ بالأداء أية فائدة. 
ويشير MUS‏ ووين Cutler and Waine‏ )55 ص (W‏ - في سردهما للسجل الضعيف 
للأجر المرتبط بالأداء في قطاعي التوظيف في عالم الأعمال والمجال الصحي - إلى 
أن «النموذج الكامن وراء خطة الأجر مقابل الأداء هو بحد ذاته غير مؤكد» رغم وجود 
بعض المؤيدين له. وتبين :7٠١١( Evans galal‏ ص )١1١١‏ أن التقديرء رغم أنه دافع 
فهو ليس كذلك إلا بالتكرار المنتظم: في حين أن الأجر مقابل الأداء معني بالمكافآت 
لمرة واحدة. وهي تقول علاوة على ذلك إن الأجر مقابل الأداء إذا أحدث تغييراً في 
ممارسة بعض أصحاب المهنة فذلك يكون فقط في المجال العملي من التطوير. 

ومن أكبر مصادر القلق حول خطط الأجور المرتبطة بالأداء في أش كالها الحالية 
هو إمكانية إحداثها للانقسام. فقد توصل بحث ميدلوود 11100161000 (١١٠٠أ.‏ ص 
۷ ) إلى «الأهمية التي يوليها المدرسون لروح الفريق الجماعيةء والشعور بالاتحاد. 
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والإقرار بأن المدرسين يعملون بأكبر قدر من الفعالية ضمن إطار قوي يتميز بالدعم 
المتبادل» وهذا كله سيتعرض للتهديد من خطط دفع أجور لبعض المدرسين على 
حساب الآخرين. ويعقد Bassey as‏ )1444 ص (YY‏ مقارنات مع موظفي القطاع 
العام الآخرين لكي يبين E Seti‏ الآجر dao‏ ناذه as afl‏ على ا aus in‏ 
العمل كفريق إلا zii sata‏ بل ويرى ستوري وسيسون Storey and Sisson‏ )1434( 
التحرك نحو الأجر المرتبط بأداء الفرد بأكمله على أنه يعكس تحركاً أوسع نحو النزعة 
الفردية ودا عن روح الزمالة. وتتضح هذه المعضلة المحتملة في السؤال الأساسي: 
«ماذا عن موقف أولتك الذين يكون أداؤّهم ani‏ ولا يحصلون على مكافأة؟» A99‏ 
راج وآخرون (Y: * £) Wragg et al.‏ في بحثهم حول تطبيق الأجر المرتبط بالأداء على 
المدرسين في إنجلترا وويلز وجود سخط مر لدى المدرسين الذين لم يتلقوا «coal a‏ 
وكذلك شكاوى حول البيروقراطية وتعبئة الاستمارات. وأيد ذلك البحث Gaii‏ قول 
إيفانس Evans‏ بأنه لم يكن هناك وي Js‏ الفصل الدرافتى. 

ومن اقرى المج Gr Lo eH Se Ug‏ ودوج SaaS‏ شر للموظفين 
على أن المنظمة تقدر الأداء تقديرا عالياء وغيابه قد يبين العكس (مرفى وكليفلاند 
Murphy and Cleveland‏ 1430( . وإضافة إلى ذلك ola‏ دعاة الأجر المرتبط بالأداء 
- مثل توملينسون Tomlinson‏ )1345( - يحاجون إن مما يثبط الحافز بالتأكيد 
بالنسبة لأعضاء الهيئة العاملة الفعالين أن يروا زملاء لهم متوسطي القدرات وأقل 
إنجازا منهم يتلقون الأجر نفسه. . ويرى توملينسون Tomlinson‏ الأجر بوصفه أحد 
وسائل «التعزيز الإيجابي» لأصحاب المهنة الفعالينء ويقترح أنه مهما انتشرت روح 
الزمالة في مؤسسة تربويةء فإن الذي يصنع الفروق (أي التحسينات) هم «في نهاية 
المطاف المدرسون الأفراد في الفصول المنفردة» (ص (VY‏ 

ولكن توجد بعض الصعوبات العملية. فباري (A50) Parry‏ يصف كيف أن 
المدرسين في الولايات المتحدة يتحَدَّون باستمرار نتائج التقييم من خلال الادعاء 
القضائي» وتكون عواقب التحدي القضاتي الناجح في الحالات التي ترتبط بها الأجور 
بالأداء أكثر خطرا على المدرسة أو الكلية. وحيث تكون النتائج المادية هي ناتج إدارة 
الأداء. تكون هناك حاجة أكبر لبذل الوقت وغيره من الموارد والإدارة الإضافية: الخ؛ 
لضمان دقة التقييم: على الرغم من أن الدقة نفسها ليست بالطبع ضمانة EAW‏ 
بالإنصافء. كما أظهر بحث لونجنكر ولدفيج Longenecker and Ludwig‏ )3450 
ص 18). فقد وجدا أنه يمكن للمدرسة أو الكلية أن تضع خطة لإدارة الأداء تتسم 
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بالكفاءة التامةء ولكن «النظام السليم إجرائياً وحده لن ينتج بالضرورة تقديرات للأداء 
فعالة وصحيحة وأخلاقية». وتلعب طرق النظر إلى أعضاء الهيئة العاملة الذين يكون 
أداؤهم محور الإدارة والمراجعة دورا بالغ الأهمية. 


إدارة الأداء على مستوى الموقع المفرد: 
إذا كانت التحفظات التي عَرضْت حتى الآن في هذا الفصل سلبية بلا مبررء فهذا 
يرجع إلى أن الخطط التي ورد وصفها هي إما: 
- مفروضة من الأعلى إلى الأسفل مع قدر قليل فقط من ملكية أعضاء الهيئة 
العاملة الذين يتأثرون بها. 
- أو منقولة من خلفية معينة إلى أخرى والتي - كما حذر لونج Long‏ (19/7: 
ص (1Y‏ بعد دراسة أكثر من ٠٠١‏ نظام لتقويم الأداء — «قلما تعمل بشكل مرض. 
ويعود الفشل ... إلى اختلافات في الثقافة». 
والجانب الإيجابي من هذا كله هو وجود مجال واسع للقادة والمديرين على مستوى 
المدرسة أو الكلية المنفردة لتطوير خطط مفصلة لتناسب المنظمة المعينة. فمعرفة 
أعضاء الهيئة العاملة وفهمهم وما يحفزهم ورؤية المنظمة وأهدافها تعطى القادة 
والمديرين فرصاً لذلك. ورغم أن التنظيم الجيد لكل خطة أمر جوهريء فالتشديد 
بالنسبة لهم هو أيضا على المحيط الأوسع: محيط الالتزام والتطوير الذي يتم الأداء 
ضمنه. فبدونهما يمكن لأية خطة - مهما حسن تنظيمها والقصد منها - أن تصبح 
«نسخة طقوسية لتلبية متطلبات» إدارة التربية والعلوم (هول Hall‏ ۱۹۹۷ ص 05): 
أو نوعا من التقدير الرمزي للأداء» كما هو موجود في المدارس المصرية (همفريز 
وأوكستوبي Humphreys and Oxtoby‏ ۱۹۹۵( أو مثل وصف ميدلوود Middlewood‏ 
(۲۰۰۱ب) عن اليونان. 


سمات خطط إدارة الأداء: 


Gi‏ كانت الخطةء على القادة والمديرين تناول القضايا وإدارتها بالطريقة التي 
تناسب مدرستهم أو كليتهم أكثر من أية طريقة أخرى: 
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جمع البيانات حول الأداء 

القضايا هنا هي: 
c‏ ااافا ت الى امع Sins:‏ 
- من أي مصادر يجب جمعها؟ 
- كيف يجب جمعهاة 
أي بيانات؟ 

النقطة اليالفة الأهمية هنا e^‏ أن المعلومات التي يتم جمعها يجب أن تكون كمية 
lados‏ . وقي حين قيعت الإدارةٌ هي الخربية الإدارةٌ في عالم الأعمال والصثاعة: فمن 
سخرية القدر أن نجد في التسعينيات من القرن العشرين تأكيداً bas‏ في تقييم أداء 
موظفي التريية على البيانات الكمية (بصورة أساسية نتائج الاختيارات والامتحانات) 
في وفت كانت الصناعة فيه قد شهدت ما وصفه إكليس Eccles‏ )410 *( بأنه »393 8«( 
وهو إدراك الأهمية الرئيسة للبيانات الكيفية في « «فلسفة جديدة لقياس الأداء» رص 
(QE‏ ويزيد الاستعممال المتزايد والأكثر تطوراً لتقنيات المعلومات والاتصاللات من 
سهولة جمع البيانات. خاصة الكيفية منها , لكنه أيضاً يزيد من خطر جمع بيانات هي 
ببساطة أكثر من المطلوب» مما يزيد التعقيد في أية خطة. 

وللتقليل من التشديد على نتائج الاختبارات ودرجاتهاء فإن البيانات التي تمثل 
تغذية راجعة من المتأثرين بأداء المدرسين والمحاضرين هي بيانات ذات قيمة. فهذه 
عناصر من تقييم الذات والأنداد والطلاب والآباء والأمهات» بالإضافة إلى الدعم من 
ومكتشفة فى سياقات محددة من الممارسة» (إليوت «Y* * Y Elliott‏ ص (Y'A‏ 
من أي مصادر؟ 

يبدو من المؤكد أن تصبح التغذية الراجعة من الطلاب والآباء والأمهات» I‏ 
Tem‏ سنا «Lal‏ بالإضافة إلى الزملاء والمديرين المباشرين وغيرهم ممن 
ينظر إليهم في أحيان كثيرة ا على أنهم المقيّمون الآليون للأداء. .2359 المنادون Las‏ 


5 


يعرف باسم «التغذية الراجعة ol « YV*‏ الفكرة عن السلسلة المتزايدة للمصادر ذات 


u 
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العلافة. فتوملينسون .Y* * *) Tomlinson‏ ص (At‏ يصفها كطريقة لتقويم أداء الفرد 
تقويما صحيحا ودعم التطويرء ويشير إلى الوقت اللازم بين جمع البيانات والتصرف 
cas Hall‏ مما يخفف إلضغط المؤدي للتصرف المتسرع ويتيح فرصة للتفكير؛ وهي 
نقطة أشير إليها سابقاً. 

ولكن معرفة القادة والمديرين للمصادر وعلاقاتهم مع مجتمع المؤسسة وضمنه 
له أهمية بالغة إذا أريد للثقة أن تتطور وتستمر. وفى جنوب أفريقياء أدت مشاركة 
الناس من القرية المحلية في لجان الإدارات الجديدة لتقييم الأداء - رغم أن نواياها 
الديمقراطية تستدعي المديح - إلى شهور الإناث بأنهن مهددات وفاقدات للسلطة 
بفعل السيطرة الذكورية في هذه المجتمعات (سباكوين وماهلير Sebakwane and‏ 
:)١159 Mahlare‏ وبذلك أبطلت المزايا المهنية الإيجابية التي شعرت النساء بها من 
خلال مجرد وجودهن في الوظائف التربوية. وفي نيوزلندا يطرح الرجال والنساء 
من الأقليات العرفية ية التساؤلات حول سيطرة الذكور البيض على النظام» حسب قول 
فوسكيت ولمبي :Y* +Y) Foskett and Lumby‏ ص (A)‏ ويحتاج القادة والمديرون إلى 
التفكير بكيفية اختيار الذين سيقدمون AYI‏ أو ما إذا كان الاتفاق حولهم سيتم مع 
الموظفء أو من سيجري التفاوض معه إذا لم يتم الاتفاق حول هذا . 
كيف تَجْمّع البيانات؟ 

توجد سلسلة عريضة من الأدوات المتوافرة: وفى الولايات المتحدة: حيث يوجد تأكيد 
على جمع كميات كبيرة من البیانات» يشير باري Parry‏ )3450 ص (YY‏ إلى «تقاريرٍ 
الفصول ومقابلات التقييم وتقديرات المشرفين وترتيبهم للموظفين والقوائم المعدة سلفا 
والتقديرات السنوية وحقائب العمل وحتى بين الحين والآخر تقويم التلاميذ وتقديراتهم 
بل ودرجات التلاميذ في الامتحانات». gigg‏ مدخل معاكس في بعض أجزاء الهندء 
eu‏ على dau‏ كتابة يوميات يسجلون فيها إنجازاتهم وكذلك المناسبات التي لا 
يتمكنون فيها من تحقيق الهدف المطلوب (راجبو وواليا Rajpu and Walia‏ ۱۹۹۸). 

وبالنسبة للقادة والمديرين في كل مدرسة أو كلية على حدة: القضية هي مرة أخرى 
قضية حساسية: إذ إن من الضروري الاتفاق ليس فقط على مصدر جمع المعلومات. 
بل أيضا حول منا:إذا'كانت:ظريقة جمعهنا متاسبة que. 3922All (yn AL‏ سيل اتال 

لا تنتج عن استبيان موجه للآباء والأمهات (وهو استبيان يجب أن يصمم بدقة kt‏ 

9 حال) استجابات إلا من الأشخاص المتحمسين للموظف أو العداتيين تجاهه»ء ومن 
المحتمل أن تكون هذه الاستجابات مبنية على خبرة محدودة. 
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وقد يكون فصل عملية جمع البيانات بأكملها من مجموعة متنوعة من أصحاب 
المصلحة عن النشاط السياسي المصغر المتضمن في ذلك مسألة مستحيلة عملياء لذلك 
مو Jet‏ أ سه ازات مالاا م تكو مطل وة لاق aria]‏ الثقة تساف 
الأساسيين لكي تكون فعالة. 
النقاش بين المدير والموظف: 

تقع في لب أية عملية لإدارة الأداء المناقشة (التي تسمى أيضاً «المقابلة» و «الحوار» 
و «اجتماع المراجعة») بين أعضاء الهيئة العاملة والمدير المسؤول عن أدائهم. وقد اعتبر 
هذا الجزء من العملية ذا قيمة كبيرة حتى حين ضعفت الثقة بالأجزاء الأخرى. ويذكر 
ميدلوود (iY* * ) Middlewood‏ أن هذه المناقشات أعطيت قيمة عالية في الخطة 
الأصلية في المملكة المتحدة؛ فهي أحياناً توفر الفرصة الأولى لأعضاء الهيئة العاملة 
للجلوس ومراجعة تطورهم مع زميل أعلى منهم مركزا. وفي هذه المناقشات تجري 
مراجعة التقارير من أي مصدر (SIS‏ ويتضمن هذا تقييم الذات Le‏ فيه من أهمية: 
ويجري التفاوض للتوصل إلى اتفاق على أهداف وفرص إضافية. كما أن تقريراً من 
نوع ما حول ما تم الاتفاق عليه ضروري أيضاء وتستدعي الحاجة تحقيق التوازن بين 
درجة من السرية والانفتاح. فالخصوصية الفردية التي تبرز في المناقشة يجب أن 
apio‏ لكن يجب أن يتوازن هذا مع الحاجة إلى إلقاء نظرة عامة على أداء الموظف 
ومستقبله. بحيث يمكن النظر إلى ذلك على أنه مرتبط برؤية المنظمة وأهدافها. 


الفعالية في إدارة الأداء - المستقبل: 


تغيير السيناريو: 
هناك آذلة فى الدول المتقدمة فى بداية القرن الحادى والعشسرين تشير إلى حدوث 
تحول يبتعد عن التركيز الضيق على التدريس والتعليم الوظيفيين لأسباب تتضمن التالى: 
agd -‏ طريقة عمل الدماغ البشري. 
د إدواك وجود أساليب'قلزمية مكتافة ونخصبيات lae‏ مختلفة: 
- قبول أهمية الذكاء العاطفي. 
— ساعد إدراك أن عوامل مختلفة (مثل نوعية الغذاء والبيئة) تؤثر في نوعية التعلم 
لدى الأفراد على إعادة التفكير في غرض التدريس وعلافته بالمتعلمين. 
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ويمكن وضع هذه العوامل في سياق: 


- | al - 0 LM كعدو بق | - الاد‎ bà | AL | - NI 
وتكييفه.‎ 


- إدراك أن التعلم هو عملية تستمر مدى الحياة؛ تسهم فيها التربية المنصوص عليها 
بالقانون والتعلم ذي الصبغة «الرسمية». 
ويشتمل «نموذج التعلم الجديد» لدی لو وجلوفر (V10 ga: Y: + *) Law and Glover‏ 
على أن: 
- التعلم رحلة - وليس نهاية الرحلة. 
- توجد قيمة في التجربة الداخلية - لا في النتائج المرتية وحدها. 
- المدرس يتعلم أيضاً - من الطلاب. 


في هذه البيئّة التعليمية الجديدة يصبح دور التربوي دور «مدير للتعلم» (بدلاً من 
ناشر للمعرقة في Aio‏ التدريس «القديمة»). وفي هذا الدور يصبح السؤال عن كيفية 
تقييمنا لفاعلية الموظف التربوي على أفضل وجه بالغ الأهمية وأقل بساطة بكثير من 
النموذج المبني على النتائج. فإذا كانت مهمة التربوي أن يدير التعلم؛ مما يعني التأكيد 
على عملية التعلم» هناك عدد من الصعوبات التي تطرح نفسها على ما يبدو : 
- إذا كان التقدم النهائي في التعلم داخلياً - هل من الممكن «رؤيته»؟ 
- إذا كان تأثير المدرس» على سبيل JÈU‏ غير مباشر - هل يمكن Salje‏ 
- إذاكان الموذ cab‏ لا يوفرسوى فرص للتعلم» ما ذا يحدث إذا لم ينتهزها 

المتعلمون؟ 

هذه أسئلة صعبة ولا تتلاءم معها الخطط الحالية لإدارة الأداء ملاءمة جيدة. وعلى 
كل حال» القادة والمديرون الفعالون هم الذيخ يفكرون 1,633 zia‏ اميا Slots‏ 
TRE‏ إلى البيئات المتغيرة التي تعمل منظمتهم فيها للتعامل مع هذه القضايا. وعلاوة 
على ذلك مع pii‏ أنماط التعلم في القرن الحادي والعشرين: سيوجد المزيد من 
الأوضاع التعلمية البعيدة عن الحضور الشخصي لأعضاء الهيئة العاملة. مما يقلل 
التأكيد على البيئات المصطنعة الخاضعة للتحكم التي يبنى التقييم عليها (ميدلوود 
Middlewood‏ ۲۰۰۱ب» ص ۱۸۷). وقد يؤدي هذا اتتا إلى مزيد من الاعتراف 
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الرسمي بالدور الذي يلعبه الآخرون (وريما الدور الذي يلعبه الوالدان بشكل خاص) 
في عملية التعلم. 
وقد وجد بحث أجراه هذا الكاتب عن آراء المدرسين الشبان حول تقييم أداء 
المدرسين في المستقبل (ميدلوود (Y+ -Y Middlewood‏ أن أرباب المهنة هؤلاء كانوا 
عدائيين تجا المناخ الحالي المركز على النتائج: قائلين إن الأمر يبلغ به أن يشجع 
الغفش. وكان رأي الأغلبية أن التدريس أمر يتعلق بالعلاقات: وأن العملية الحالية 
تؤذي هذه العلاقات. وشعر البعض أنها تحمي المدرسين الأضعف؛ لأنهم يستطيعون 
«التدريس من أجل الامتحان» وهذا إعداد سيء لحياة الطلاب حين يكبرون. وكان 
هؤلاء المدرسون يعتقدون أن ما يلي أساسي من أجل التقييم الفعال للأداء: 
- استعمال واسع للبيانات الكيفيةء واستعمال محدود للبيانات الكمية. 
— لواف E aM‏ يداك iiy]‏ ايشا 
كما كانوا حذرين تجاه الحاجة إلى إبقاء التغذية الراجعة ضمن حدودء وعلق أحد 
المدرسين قائلا: 
لو كان لدينا استمارات تقييم يملؤها التلاميذ عند نهاية كل درس لما كان وضعنا 
أفضل مما نحن عليه الآن — محملين بالأوراق وستكون مثل كل تقييم آخر - النوع 
درجة - وهكذا نعود إلى المربع الأول! (ميدلوود :Y** Y Middlewood‏ ص ^( 


مبادئ رئيسية للفعالية: 


بناء على أدلة البحوث فى إنجلترا وويلز (ميدلوود (Y* * ! Middlewood‏ ونيوزلندا 
(كاردنو وبيجوت-إرفين (44V Cardno and Piggott-Irvine‏ وجنوب أفريقيا 
(ثرلو (Y^ * Thurlow‏ من المحتمل اقتراح ما يلي على أنه تصرف مناسب للقادة 
والمديرين: 
là -‏ 55 روح ثقة جماعية. فضمن هذه الروح فقط سنحصل على أفضل eli‏ من 
جميع أعضاء الهيئة العاملة الذين يحتاجون للشعور بملكيتهم لعملية كيف يدار 
أداؤهم Ps‏ إليه. 
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تنطوي هذه الثقة والانفتاح على الإنصاف في المعاملة لجميع الموظفين على اختلاف 
درجاتهم في المدرسة أو الكليةء بما فيهم القادة والمديرون. ورغم أن المساهمات 
ستكون مختلفةء فإن الحاجة تستدعي الشعور بأداء كل فرد والنظر إليه على أنه 
مهم لنجاح المنظمة. 

كن مدركا للطبيعة المتغيرة للأدوار ضمن المدرسة أو الكليةء Wia‏ أدوار المدرسين 
والهيئة المساندة. فما كان ذا صلة بأدائهم فى وقت من الأوقات يمكن أن تضعف 
دالا وسرعة: l‏ 


طور اس تام تف راجا Asa YU iliis‏ بوسح Sail‏ والديرون us‏ 
ببدء هذه العملية بأداتهم هم كما يجري في إنجلترا وويلز ونيوزلندا وبعض 
ولايات أستراليا. 

alo‏ تقييم الفرق. فهذا المفهوم ليس مفهوماً مريحاً فحسب في اليابان على سبيل 
«JU‏ بل إن المدرسين الشبان الذين قام ميدلوود (Y Y) Middlewood‏ بفحص 
آراتهم يعتقدون أن هذا هو طريق المستقبل: طريق أكثر عدلا Jalg‏ تهديدا بالنسبة 
لأفضل الموظفين وللموظفين المعتدلين (المتوسطين (moderate‏ معا. ويمكن تطوير 
خطط عمل للأفراد ضمن هذه العملية: بحيث تتلاءم جيدا مع مفهوم الحقائب 
المهنية للمدرسين الأفراد (دريبر (Y^ ** Draper‏ وهو مفهوم آخذ الآن بالتطوير 
في دول مختلفة. ويشير كالدويل (YA V) Caldwell‏ أيضا إلى أنه يمكن منح 
المكافآت فورا للاعتراف بجهود الفرق: وأن هذه الفرق تتمتع بمزية عدم الانتماء 
إلى مستويات التسلسل الهرمي. 

قل US‏ ےی o!‏ تكون إدارة الأدا ع Ala‏ ابد FS]‏ ادير على انها قي ME FS‏ 
ی وقد يم العيا ع جا cC‏ مايا العامة KON‏ 
أشار ميدلوود (44V) Middlewood‏ وهيلاويل Hellawell‏ (۱۹۹۷) وكاردنو 
وبيجوت-إرفين 44V) Cardno and Piggott-Irvine.‏ !( ودريبر وجوين Draper‏ 
(Y: Y) and Gwynne‏ وآخرون إلى أن إدارة الأداء يجب أن تكون عي لجميع 
ما يقوم به القادة والمديرون في مدارسهم وكلياتهم. ويقول دريبر وجوين Draper‏ 
«Y * Y) and Gwynne‏ ص (V‏ إن إدارة أداء كلا الاحتياج الشخصي والمهني 
— الذي «يمتد إلى أبعد بكثير من عملية إدارة الأداء الحالية - سيكون لها تأثير 
عميق ومحوري» على ثقافة المنظمات التربوية ونجاحها. 
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تعلم الهيئة العاملة والمنظمة 


معد مك: 


يفحص هذا الفصل الطريقة التي يكون بها تطور الهيئة العاملة في مدرسة أو كلية 
أكثر فعالية حين يوضع ضمن بيئة منظمة تركز بصورة أساسية على التعلم. قفي 
الوضع المثالي أصبح تطور وتعلم الأشخاص: وبالتالي المنظمة: متكاملان بحيث لا 
يمكن فصلهما. ومع القبول بأن هذا قد لا يكون طموحاً واقعياً بالنسبة للأماكن التي 
تكون فيها الموارد؛ بما في ذلك الموارد البشرية:؛ قليلة» هناك من يقول إن تعلم الهيئة 
العاملة لكيفية التعلم له أهمية قصوى من أجل إنجاز أهداف المنظمات التربوية. ويرد 
في هذا الفصل وصف ملامح المدرسة أو الكلية المتعلمة وفحص أنواع وبيئات تعلم 
الهيكة العاملة. وأخيراً يناقش الفصل أدوار القادة والمديرين فى تطوير مدارس أو 
كليات باعتبارها منظمات متعلمة. 1 


أهمية التركيز على التعلم: 

توجد المنظمات التربوية - أكانت رياض أطفال أو مدارس أو كليات أو جامعات - 
لتسهيل التعلم بش كل أو بآخر. والتعلم هو الغرض الأساسي للأشخاص الموظفين 
امل افيا Lega‏ ينك مامي اليومية Siaa‏ عن uS‏ #ااعشاء الهرقة العاملة اين 
يقومون بتنظيضه الباني أو الباحات او اللاعب وصياتها يقغلون هذا من أجل أن ي 
التلاميذ أو الطلاب بصورة فعالة في أفضل بيئة ممكنة. مثلما أن التركيز النهائي لهيئة 
الموظفين الكتابيين في التعامل مع أعمالهم الورقية هو خدمة الغرض نفسه - والأنظمة 
التي يديرونها تخدم الوظيفة نفسها. 

واعضاء الهيئة العاملة الذي ن ينطيق هذا عليهع يأككر الور Deos‏ وجلا هه 
المدرسون والمحاضرون» على الرغم من تزايد عمل أعضاء من الهيئة المساندة بشكل 
مياشر مع المتعلمين ومساهمتهم في تعلم التلاميذ أو الطلاب» كما جاء ذكره في الفصل 
الثالث. وتدعم أدبيات وبحوث تربوية كثيرة الرأي القائل إن أكثر المدرسين فعالية هم 
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أولئك الذين يجيدون التعلم: والذين يستمرون في التعلم (داي وآخرون Day et al.‏ ۱۹۸۷؛ 
هوبيكنز وآخرون Hopkins et al.‏ £ 44 1 ؛ ميدلوود وآخرون ١55/7 Middlewood et al.‏ ؛ 
ستول وآخرون .(Y** Y Stoll etal.‏ لذلك فالمدرسة أو الكلية القادرة على تشجيع 
مدرسيها وهيئتها المساندة» وفي الصورة المثالية جميع موظفيهاء على التعلم ينبغي أن 
تكون ذات فعالية بالغة فى مساعدة تلاميذها أو طلابها على التعلم. وهذه هي المقولة 
البسيطة الكامنة وراء الرايظة بين تعلم الهيئة العاملة وفكرة المدّرّسة المتعلمة أو الكلية 
المتعلمة. ولكن هذه البساطة تخفي وراءها عدداً من القضايا التي يرجح أن تؤثر في 
تعقو oft‏ هق هنذا s dass!‏ 

في كثير من الدول النامية: حيث المصادر ALB‏ يبقى التركيز في تطوير الهيئة 
العاملة ثابتا على تدريب المدرسين وتطويرهم بصورة أكثر تقليدية. وفي دراسة دالين 
Dalin‏ )144( لمشاريع التحسين التريوي في إثيوييا وبنغلادش وكولومبياء اشتملت 
الأولويات العليا على تقليص العدد الكبير من المدرسين غير المؤهلين وغير المدربين في 
المدارس من خلال التدريب وتطوير الهيئة العاملة اللذيّن ركزا على المهارات الأساسية 
داخل الفصل وكتابة خطط عمل للتلاميذ وتحديث هذه الخطط وعمل موارد لاستخدام 
التلامين. وكما يشير كولمان (Y* * Y) Coleman‏ وميدلوود 11100161000 (Y +Y)‏ في 
بحوث عن مدارس جنوب أفريقياء يعتمد الكفاح لوضع ثقافة تعليم وتدريس مناسبة 
أولا وقبل كل شيء على ترسيخ فكرة أن التعلم مهم: وفي البيئات التي لم تتوصل حتى 
إلى إقرار المدرسين بأهمية عدم التأخر عن الدوام: تبقى هذه المهمة الأوسع مثبطة 
للهمم (تششولم وفالي Chisholm and Vally‏ 551( 

وفى الدول المتقدمةء حيث ندرة الموارد ليست قضية بنفس المستوى من الأهمية؛ 
لا يمكن افتراض أن المدرسين هم بالضرورة متعلمون فعالون (بود Baud‏ 1340(« 
والتركيز في التسعينيات من القرن العشرين في كثير من هذه الدول كان على النتائج 
الكمية: والمزيد من الاختبارات والامتحانات: وضيّق تقييم الآداء على أسس كهذه 
I‏ المدارس والكليات في اتجاه إنجاز الأهداف الموضوعة «بدلاً من التعلم 
المزدوج الحلقة الذي يشكك في الأهداف نفسها ويعيد التفكير فيهاء ويكيفها وفقا 
لذلك» (لمبي ۲٠١٠ Lumby‏ ص .)١5‏ لذلك فالتحدي هنا باق. 


سمات المدرسة أو الكلية المتعلمة: 


يعود أصل مفهوم «المنظمة المتعلمة» في عالم الأعمال إلى اقتراح ريفانز Revans‏ 
(YAAY)‏ معادلة أن معدل التعلم في منظمة ما aix‏ أن يتساوى مع معدل التغير أو 
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يزيد عليه. ومع إدراك المنظمات التريوية أيضاً للحاجة إلى التغير المستمر ولفكرة 
أن الاعتماد على المبادئ والعمليات الراهنة سيؤدي إلى الاختلال الوظيفي أو الركود, 
بالنسبة للكثير من هذه المنظمات مفتاح النجاح المستمر. 

وفي الأساسء الملامح الرئيسية للمدارس أو الكليات من هذا النوع هي أنها: 
- تركز طاقاتها ونشاطاتها على التعلم. 
- تنظر إلى احتياجات المتعلم على أنها مركزية. 
- ترسخ وتطور الروح الجماعية والأخلاق الضرورية للاستكشاف. 
—- تدرك أن التعلم موجود بأشكال كثيرة ويأتي من مصادر كثيرةء تش مإ | لشيكات 
- تقر بأن التعلم عملية تستمر مدى الحياة وأن دور المنظمة هو في تقديم مساهمة 

لهذه العملية. 
- تكون في حالة تحول دائم. 

هذه القائمة تعطي الانطباع بأنه بالنسبة للموظفين لا توجد أماكن هادئة يعملون 
ix Tesis‏ تقول دیل grip‏ فيد ار ع ir‏ المرء عضوا 
في الاستقرار والاطمتتان. vM Lege dnd c died ala‏ 
«المحافظة الديناميكية» مناسبة inel‏ حيث الحالة المثالية هي حالة «فيها التعلم والعمل 
مترادفان فعليا» (Y o2)‏ 

ومن الممكن أن ينظر القادة والمديرون إلى المنظمة المتعلمة نظرة واقعية على أنها 
طموح: والعمل في سبيل تحقيقه سيساعد المدرسة أو الكلية على تحقيق الظروف التي 
يمكن فيها الوصول إلى الكثير من ملامح المنظمة المتعلمة. 

ولا بد لكل مدرسة أو كلية أن توجد ضمن محيط زمنهاء حتى ولو تغير ذلك المحيط 
باستمرار. فهي لذلك تحتاج لتلبية مطالب ذلك الزمن وهذا سيتضمن في كثير من 
الأحيان متطلبات قانونية من الحكومات الوطنية مثل المطالب -على سبيل المثال - من 
الموظفين وغيرهم من أصحاب المصلحة. وعلى هذا الأاس فإن التغلم الذي يله 
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يشتمل في صورته المثالية على: 
- التعلم كوسيلة لتحقيق غاية. 
- التعلم كعملية: تعلم كيفية التعلم. 
- التعلم الذي يوفر المعرفة التي تستحق تحصيلها لذاتها. 

ويكون التعلم كوسيلة لتحقيق غاية» حيث ينظر المتعلم إلى التعلم على أنه يستحقي 
العناء؛ لأنه يؤدي إلى شيء محدد وملموس. وفي ol M ca OUS‏ يكون هذا اكتسايا 
لمهارة تمكن المتعلم من أداء مهمة جديدة, أو في أكثر الحالات a‏ شيوعا في الترنية 
الرسميةء يكون الحصول على مؤهل أو شهادة تؤدي إلى فرص توظيف أفضل وبالتالي 
إلى مستوى معيشة أفضل. وهذه بصور حتمية هي النظرة إلى التعلم التي يحملها 
كثير من الأشخاص في الدول النامية؛ حيث يُنظر إلى الإنجاز التربوي على أنه «جواز 
سفر» إلى النجاح الاقتصادى. على سبيل JU‏ في جنوب أفريقياء «لبناء ثقة الشباب 
بأنفسهم.: علموهم المهارات الأساسية وأعدوهم للحصول على «Jae‏ (ريفز Reeves‏ 
4 ص .)٠١5‏ لكن هذا ليس مقصورا على هذه البيئات. ويصف سوجيماين 
Sugimine‏ )۱۹4۸« ص (YYY‏ التنافس المستميت في اليابان لإدخال الأطفال في 
ci E‏ الم جيحة siege Trong‏ الد ازى E OE cilia‏ تهليم الستشائق وذات 
أساس معرفي حتى على المستوى الابتدائي:» وكل ذلك من أجل التآكد من الدخول 
إلى المدارس والكليات التي «تضمن» النجاح في «الرهان على النجاح الاقتصادي.» 
وفى بعض الدول الأوروبية كاليونان مثلا (ميدلوود (Y: *  Middlewood‏ ينظر إلى 
الدروس الإضافية على أنها أساسية كي ينجح الأطفال في امتحاناتهم للسبب نفسه. 

والتعلم كعملية - وهو رحلة وليس نهاية الرحلة (فرجسون Ferguson‏ ۱۹۸۲)- 
يشتمل على تركيز على تمكين المتعلم أن يأخذ من التربية الرسمية إلى الحياة المستقبلية 
هذه المعرفة لذاته كمتعلم التي يمكن توظيفها بفعالية في جميع البيئات في المستقبل. 
والتعلم لإعطاء المعرفة لذاتها يتقبل الفضول الذهني الذي يستمتع به أولئك الذين 
يتعلمون موضوعا معينا ويبهرهم ما يتعلمون - في التاريخ أو العلوم على سبيل المثال 
- ويشعرون أنه أثراهم. ويرى أولئك الذين يقترحون أن المدرسين يتحمسون للشيء 
الذي يدرس ونه (المقرر) - يرون هذا النوع من التعلم على أنه عنصر أساسي من 
مكونات المدرسة أو الكلية المتعلمة. 
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وتستدعي الحاجة وجود جميع هذه الأنواع من التعلم لأنها جميعها أساسية لتطوير 
الشخص ككلء رغم أنه من المؤكد أن التأكيد على أحد الأنواع دون غيره سيحدث مع 
مرور الزمن وحسب المكان أو السياسات الوطنية. وعلى نحو filea‏ مثلما يشار إلى 
وجود مستويات مختلفة من التعلم (سطحي وعميق ومتعمق)ء فكذلك سيوجد التعلم 
في أي من هذه المستويات في المنظمة: GY‏ هذه المستويات موجودة جميعا كجزء من 
الحياة اليومية والتعلم soli‏ 

وتنسجم سلسلة أنواع التعلم ومستوياته مع المفاهيمٍ المتطورة عن المدارك المتعددة 
(جاردنر (AAY Gardner‏ وتنوع أساليب التعلم Wia)‏ هوني وممفورد Honey and‏ 
(YAAA Mumford‏ ولكن القدرات الإجمالية أو الجماعية التى تمتلكها المنظمة هى 
التي تجعلها مدرسة أو كلية متعلمة. ويشير ماكجيلكرايست وآخرون MacGilchrist et al.‏ 
AAAY)‏ ص (Y*0‏ - في كتابتهم عن المدارس بالتحديد - إلى مفهوم «المدرسة الذكية» 
التي لديها القدرة على «قراءة بيئتها بأكملها بطريقة لا تربكها US‏ من جهة؛ ولا تبتعد 
عنها من جهة أخرىء بل تكون في علاقة سليمة معها وتعرف أنها تحتاج للاس تجابة 
لكلا جانبيها الإيجابي والسلبي». 


تعلم الهيئة العاملة وتطورها: 
إن أية منظمة تهمل أعضاء هيئتها العاملة من حيث كونهم متعلمين c US‏ ستقلل من 
احتمال أن تكون فعالة بالنسبة للذين يداومون فيها . وكلمتا «التدريب والتطوير» هما 
أكثر الكلمات شيوعاً في الاستعمال في سياق تعلم الهيئة العاملة: لكن التعلم من خلال 
التدريب يحمل معان تشير إلى «برامج مصممة لاكتساب المعرفة وإعطاء المعلومات. 
وهي محددة تعدا ويوجهها المضمون ويحدد هدفها» « )!9 وجلوفر Law and Glover‏ 
۰٠.ص (YEV‏ وبصفته هذه يرتبط هذا التعلم ارتباطاً bais‏ ا بالنظرة 
الوظيفية إلى التربية: النظرة التي تراها بصورة جوهرية وسيلة لتحقيق غاية. وكما 
جرى البحث في الفصل السابق؛ قد يكون لهذا تأثيرٌ أن يعامّل المدرسون والمحاضرون 
وجميع أعضاء الهيئة العاملة ذوي العلاقة بالتربية كموظفين عاديينء ينفذون متطلبات 
سلطة أعلى. وهذه هي الحالة بصورة خاصة حيث يخضع المنهاج «لتوجيه التقييم» 
مع تركيز على النتائج؛ ويكون ذلك عادة بسبب الضغوط من الدولة أو أولياء الأمور, 
كالوضع الذي يصفه (YA5A) Pell Ju‏ في ريف جنوب أفريقيا. 
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IRL‏ حيبي انه ی EE NET‏ اتی ا اى 
في تعلمهم إما المهني أو الشخصي أو كليهما. وفي الأصل كانت كلمة «مهني» تعني 
ضمنا صفات معينة متأصلة في المهنة (وخاصة درجة من الاستقلال الذاتى) وليس 
«قيمة الخدمة التي يقدمها أعضاء المهنة» (أوزجا Ozga‏ 1440 ص (YY‏ وبهذا 
الشكل يعني التعلم والتطوير المهنيين أنه سيكون للموظف درجة من التملك في تقرير 
ما التدريب المطلوب منه لكي يتحسن. وفي هذا السياق» يتصل هذا التعلم صلة وثيقة 
بالتطوير الشخصي. لأنه ينظر إلى إشراك مشاعر الفرد ومواقفه ودوافعه على أنها 
أساسية إذا كان له أن يتحسن. ويقول عدة كتاب في موضوع تطور المدرسين» مثل داي 
Day‏ )1444 ص (IYE‏ إن للتطور علاقة بالتاريخ الشخصي مثلما له علاقة بالظرف 
الراهن: وأن عمل أعضاء الهيئة التربوية «مرتبط بحياتهم وتاريخهم ونوعية الأشخاص 
التي كانوا يمثلونها والتي تحولوا إليها». 

ويمكن توضيح الحاجة إلى التدريب والتطويرء بهذين المعنيين: بالإشارة إلى خطط 
التنفيذ. فجلوفر Glover‏ )1446( يصف حالة دراسية تتعلق بتطبيق dala gul‏ 
التفييم. وقي حين أن من الواضح أن alaall‏ بالتقييم يتظلب مهارات مخددة يمكن 
تدريب المديرين عليهاء مثل المرافقبةء فإنه يصبح من الواضح أن مشكلات المديرين 
الرئيسية تكمن في التغلب على ممانعة المدرسين للخطة: بل وعدائهم لها. لذلك فما 
كان المديرون بحاجة لتعلمه هو كيفية بناء علاقات إيجابية مع أعضاء الهيئة العاملة 
لديهم والتفاوض والإنصات وتطوير «مهارات استشارية» (ص (VAY‏ والكفاءة البالغة 
فى مهارات تقديم الخطة على نحو ميكانيكى كانت عديمة الفائدة بدون المهارات 
الشخصية المطلوبة لإقناع الهيئة العاملة بقبول الخطة قبل كل شيء. 

وعلى نحو laa‏ وجد هاريس وآخرون (Y: \) Harris etal.‏ في دراساتهم 
لدي ري مجموعات المقررات في المدارس في إنجلترا وويلز أن هؤلاء المديرين كانوا 
في أحيان كثيرة يتلقون تدريبا يمكن أن يجعلهم أكفاء في معرفة المقررات واس تخدام 
المواردء الخ ولكنهم لم يتلقوا أي إرشاد بالنسبة لقدرات القيادة المطلوبة لمساعدة 
أقسام المقررات على العمل كفريق. وهو شيء يحتاج إلى تفهم كل فرد وإلى علافة daa‏ 
spalla‏ 

وكما يشرح ووترز .١99/( Waters‏ ص (YE‏ «مجرد إخبار نخص كيف يعطي 
Das SL‏ ات بالغة الأهمية كتفذية راجعة لزملاك 4 يكفى — إذا كان المدزس بحاجة 
لتطوير مهارات التوكيد والجزم - لجعل سلوك التغذية الراجعة يبدو منسجماء كما أنه 
لا يكفي لجعل مستوى عال من تقدير الشخص لذاته يعزز المهارات». 
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الفعالية في تعلم الهيئة العاملة: 
تل Uo‏ لى يسن al gall‏ الهامة ]15 3383 فى كولم اة ial‏ 
فهم تعلم البالغين: 
alga los o‏ الخاضة بالبالق ين اهمية كبيزة شي كيقية إدارةاتعلم الميقة 
العاملة. وتتضمن هذه العوامل: 
is -‏ الباق وو الى العام وهم وسلون ساس RE‏ واس شعن الفرضة zi diis‏ 
السايقة. 


قد يشعر البالغون بالقلق والخوف من إطلاق الأحكام عليهم حين يأتون إلى تعلم 
جديد. 

قد يقاوم البالقون ما يمتقدون أنه قد يكون هجوماً على كناءتهم. 

يحتاج البالغون لرؤية نتائج تعلمهم وللحصول على تغذية راجعة دقيقة (مستقى من 
بروكفيلد .)١15/85 Brookfield‏ 

إن ما يأتي به البالغون من التجربة إلى تعلم جديد قد يتضارب مع ما هو متوقع 
منهم أن يعرفوه بصفتهم أعضاء هيئة عاملة في مدرسة أو كليةء و «محو التعلم» هو 
- كما يبين تايلور وبيشوب )١1595( Taylor and Bishop‏ — بالغ الصعوبة. 


التسليم يوجود بيئة المؤسسة: 


كان التقليد السائد هو أن يكون التدريب الرسمي للموظفين التربويين بعيداً عن 
مكان عملهم ويقدّم من خلال برامج رسمية. وفي عدد من الدول المتقدمة - حيث 
een‏ الأدارة Aou‏ وأ لحك الذاى هنا السدتان aa,‏ يان لتستظمة Aoi jill‏ 
- حدث انتقال هام إلى التدريب والتطوير المقامين في موقع العمل. وهذا تسليم 
بأن الهيئة العاملة بحاجة لإدخال المعرفة والخبرة المكتسبتين من خلال التدريب داخل 
البيئة الحقيقية التي سيجري تطبيقهما فيها. وقد أظهر مسح حق Haq‏ )1444( 
للتربية المتوافرة في جنوب آسيا عدم الملاءمة النوعية (وكذلك الكمية) للتدريب » حتى 
Ce aa all caza C aa aal‏ القاكسين «Jaallo‏ ولكن (V6 ue Y* **) Khan GU.‏ يقر 
بضغف التدريب في الباكستان الذي هو دخارجن بأكمله» ويترك المتدربين «ضعيفى 
altare‏ اتيف هذه اللعرظة المترلدة Ll aie kagi‏ طمن odio‏ وهو دين 
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تعلم الهيئة العاملة والمنظمة )1۳( 


آنه في مثل هذه الأوضاع يصبخ التدريب «إجراة رس ميا يجب اتخاذه أكثر منه فرصة 
للتعلم وللمساهمة في التعلم» (ص 10). 

كما أن إخضاع تعلم الهيئة العاملة للبيئة يحتاج Lai‏ لأن يأخذ في الحسبان الأدوار 
الشديدة التخصص التي يقوم بها أعضاء الهيئة العاملة. وبغض النظر عما إذا كان 
الدور هو دور مدرس أو محاضر أو رئيس قسم للمقررات أو أمين مكتبة أو مساعد 
مدرس أو موظف كتابي» الخ» فإن بعض التعلم يحتاج لإعطاء القائم بالدور رؤية أعمق 
لتلك المهارات والمعرفة الخاصة بذلك الدور. وهكذا فإن بالشو وفاريل Balshaw‏ 
(Y* * Y) and Farrell‏ — في وصفهما للتدريب الضروري للمساعدين الذين يد عمون 
الأطفال الذين يعانون من صعوبات حادة في التعلم - يشيران إلى فرادة الدور ومدى 
أهمية التفريق في التدريب بينه وبين تدريب المدرس أو موظف الرعاية؛ مهما كان من 
الضروري لهم العمل الوثيق كفريق. وعلى نحو ilea‏ وجد بست (Y: **) Best‏ - في 
مسح واسع النطاق لطرق رؤية نواب المديرين للتدريب الذي يتلقونه - أن أكثرية كبيرة 
أعطت قيمة كبيرة للتدريب الموجه بالتحديد لوظيفة نائب المديرء مقارنة مع التدريب 
الأكثر عمومية المتعلق بالقيادة والإدارة. 

وإحدى النقاط ذات الأهمية في ضمان وجود التعلم الذي يركز على الدور كجزء 
من التعلم العام لأعضاء الهيئة العاملة هي أنه يسهم في القيمة التي يرى القائم بالدور 
أنها معطاة للعمل الذي تم القيام به. وهكذا أظهرت دراسة برتون Burton‏ )45£*( 
لدور مشرفي النسخ والتصوير ومقابلات فورمان-بيك وميدلوود Foreman-Peck‏ 
(Y* * Y) and Middlewood‏ مع مساعدي المدرسين أن هؤلاء الأشخاص يشعرون أن 
التدريب في دورهم قد رفع تقدير الآخرين لهم. ولا شك أن هذا بحد ذاته أسهم 
للقيمة اللاحقة التي أعطاها هؤلاء الموظفون للتدريب. 


إدراك كيف يتعلم أعضاء الهيئة العاملة بطرق مختلفة: 
يمكن تقسيم الوسائل المختلفة التي يمكن أن يتم تعلم أعضاء الهيئة العاملة بها إلى 
أربع فئات عامةء كما هو موضح في الشكل .)١1-١7(‏ 


- لا تتضمن دراسة المرء وتحليله لعمله مجرد تأمل المرء في كلا المعنيين الأحادي 
الحلقة والثنائي الحلقة لممارسته الخاصةء ولكن أيضا في بعض الأحيان الشروع 
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تعلم الهيئة العاملة 


JF Omen 





التعلم من أعضاء 
الهيئة العاملة الآخرين 


الشكل ١ - Wr‏ الوسائل المختلفة التي تتعلم الهيئة العاملة بها 


للعملية التي اضطلع بهاء وفق ما ينادي به بريجهاوس Brighouse‏ ) 1441( الذي 
يطلق التأملات حول السبب في أن هذا التحليل المصغر قلما ييستخدم في التربية 
مقارنة بالتدريب في مجال الطب أو الرياضة أو الفنون (بريجهاوس Brighouse‏ 
61ص 84). كما أنها ستتضمن بالطبع تفذية راجعة آتية من التلاميذ أو الطلاب 
أنفسهم» وفي حالات كثيرة من القراءة الشخصية. 
- يشتمل التعلم من أعضاء الهيئّة العاملة الآخرين جميع الفرص اليومية للتحدث 
مع الزملاء الآخرين: الأكثر خبرة والأقل خبرة. كما تشتمل على الملاحظات 
الشخصية داخل المدرسة أو الكلية وعند القيام بزيارة منظمات أخرى لآي سبب. 
- التوفير المحدد يتألف من جميع العمليات والهياكل التي توفرها المدرسة أو الكلية 
والتي تتراوح من تلقي الإرشاد والتقييم والمراقبة الرسمية إلى تلقي فرصة 
المشاركة في صنع القرارات أو دراسة منصب معين لفترة من الزمن بغرض شغل 
هذ المنصب إذا استدعت الحاجة ذلك. هذا بالإضافة إلى ما قد يتوافر من 
الحلقات والندوات أو ورشات العمل أو المؤتمرات أو الزيارات المنظمة. 
- التوفير الخارجي. على الرغم من التركيز على توفير التدريب في مكان العمل في 
بعض الدولء لا يزال مهما لأعضاء الهيئة العاملة مقابلة أعضاء هيئات عاملة في 
مدارس أو كليات أخرى والنقاش معهم» بحيث يتم تجنب أي موقف منعزل وتصبح 
أكبر مجموعة مشتركة من الأفكار في متناول الهيئة العاملة. 
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الرابطة بين تعلم الهيئة العاملة والمنظمة المتعلمة: 
كا ادنكو سايق cia‏ القعاكون سم a‏ ون caue‏ وتوجد Adsl‏ على 
أن تعلم الهيئة العاملة له تأثير مباشر على تعلم الأشخاص الذين توجد المدرسة أو 
الكلية من أجلهم فعلياء أي التلاميذ أو الطلاب. فإذا كان الطلاب محاطين بأشخاص 
بالغين ملتزمين بوضوح بتعلمهم ومتحمسين لهء فالكثير من هذا سينتقل إلى التلاميذ 
أو الطلاب. ويقول بارث Barth‏ ( ۹۹۰ ص (Y!‏ في وصف أهمية مشاركة المدرسين 
البالغون ويتعاونون: فإن الطلاب يفعلون الشيء نفسه». ووجدت هیوز Hughes‏ 
«Yos Y)‏ ص (Y!‏ أن إظهار «الاحترام» للأشخاص الذين يدرسّون مادة عالية المستوى 
لم يقتصر على الزملاء الآخرين: بما فيهم الهيئة العاملة في المطبخ. وهي تشير إلى 
ملاحظة التلاميذ «للحماس وشعور الإثارة» اللذين يظهران على أعضاء الهيئة العاملة 
المشاركين في التدريب. 
المضيفة: وجد ميدلوود Middlewood‏ (۱۹۹۹ء ص (AA‏ أن الرابط بين تعلم أعضاء 
الهيئّة العاملة والطلاب ظهر في ثلاث طرق: 
(Y)‏ من خلال ما اكتشفوه عن الطلاب» أي المعرفة المكتسبة من خلال مضمون الموضوع 
المستقصى» 
(۲) ومن خلال ما اكتشفوه من القيام بالبحث مع الطلاب»: أي فهم الطلاب من خلال 
alaa‏ 


(Y)‏ ومن خلال ما اكتشفوه عن طريق كونهم هم أنفسهم طلاباء أي التماهي من خلال 

التقمص العاطفي. 

والبند الثالث هو الأقوى في كون تعلم الهيئة العاملة يؤثر على تعلم التلاميذ 
أو الطلبة. فال مس ألة لا تقتصر على أن بعض المهارات التي يحتاجها أعضاء الهيئة 
العاملة في دراسة رسمية من هذا النوع تماثل من حيث نوعها المهارات التي يحتاجها 
الطلاب في المستويات المختلفة في المدرسة أو الكليةء مثل القيام بعمليات استقصاءء 
وتحليل SA‏ الخ. (انظر do‏ وآخرين (M oe «144۸ Terrell et al.‏ لكن 
التقمص العاطفي للمتعلمين يعني أن أغلبية كبيرة من أعضاء الهيئة العاملة يشعرون 
أن علاقاتهم مع الطلاب قد تحسنت. وتضمنت الأمثلة مدرسين يساعدون الطلاب 
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فى عمل واجياتهم ETE TN EE‏ من sal]‏ محاضرة edle‏ يسبب عنم قيامهم 
بها فى المنزل! ويشير هیوز Hughes‏ (۲۰۰۱) وميدلوود 21100161000 )1444( إلى 
BE 292-9‏ صريح بين المدررسين والتلاميذ أو الطلاب لخبراتهم المختلفة في التعلم. 
وتستشهد هیوز c۰ 1) Hughes‏ ص )١١‏ بقول أحد البالغبن: «إنك فقط من خلال 
عملك الشاق حين تقوم أنت بالتعلم تكتسب فهما لوجهة نظر الطفل». 

ويتلاءم هذا التقمص العاطفي والمشاركة في تعلم أعضاء الهيئة العاملة والطلاب 
تلاؤما جيدا مع أنواع التعلم المختلفة التي يقترح أسبينوول وبدلار Aspinwall and‏ 
87 (۱۹۹۷) أنها الأنواع التي تشير إلى منظمة متعلمة؛ وهى: 
-١‏ التعلم عن الأشياء. 
-Y‏ تعلم Jad‏ الأشياء. 
-Y‏ تعلمنا أن نصبح أنفسناء أن نحقق جميع الإمكانية الكامنة فينا . 


Aspinwall and Pedlar عن أسبينوول وبدلار‎ 35» L2) Las تعلم إنجازالأشياء‎ -é 
(YY* ص‎ AAAY 


وتوضح جميع الدراسات عن المدرسين كمتعلمين )$15( وآخرون ‘Day et al.‏ فولان 
وهارجريفز Y 43Y Fullan and Hargreaves‏ : ستول وآخرون (Y**Y Stoll et al.‏ 
نمو الثقة بالنفس وتقدير الذات اللذين يكتسبهما البالغون ذوو العلاقة. وهذا 25329 
يعطيهم الثقة بالنفس لمشاركة تلاميذهم أو طلابهم تجربة كل منهم التعلمية: مع كون 
الهدف النهائي لكل منهم تحقيق كامل قدرته الكامنة. ويعبر كونستابل Constable‏ 
)1450 ص (V10‏ عن ذلك بقوله: «المواقف التي يقفها المدرسون من التعلم هي جزء 
من بيئة التعلم بالنسبة للتلامين». l‏ 

كنا z‏ خا اليو ة لكاتو« الع ين aga lanh‏ تذقووق Lauf‏ الوق ان dun‏ 
علاقاتهم مع التلاميذ المتعلمين (انظر فورمان-بيك وميدلوود Foreman-Peck and‏ 
(Y: * Y Middlewood‏ مع زعم بعض مساعدي المدرسين بوجود فهم أكبر لديهم 
لعمليات التعلم التي يمر بها من يرعونهم من التلاميذ. وتركيزهم على نقاط القوة أكثر 
a‏ العف : 

ويرى بورينج - كار وويست - برنام Bowring-Carr and West-Burnham‏ )144۷( 
الموقف المتحمس والنظرة الإيجابية على أنهما جزء أساسي من التحول من المدرس 
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كرئيس والمتعلم كمرؤوس إلى علاقة يستحوذ التعلم فيها على الأهمية الكاملة - لدى 
الجميع. و«المدرس كمتعلم» سيعرف الوضع الراهن للمتعلم و «يبني على نقاط القوة 
وفي نهاية المطاف. العلاقة بين تعلم الهيئة العاملة والمنظمة المتعلمة هي في قدرة 
المنظمة «على القيام بتحسين مستمر أثاء تكيفها مع التغفير في البيئة الخارجية» 
الموظفين وضع أهداف والتخطيط لها وتحقيقها بسبب ثقافة التعلم التي تطورت. 
Er‏ 
Esas‏ 
كيار ash‏ 
الاعتراف بنقاط القصور إلقاء اللوم على الآخرين أو الأحداث 


الانفتاح على الحقيقة إخبار الناس ما يودون سماعه 


النظر في البدائل التوجه إلى حلول عاجلة 


تحمل المسؤولية التوقع من الآخرين أن يتحملوا المسؤولية 





الشكل Yr‏ — ۲ سلوك التعلم وسلوك عدم التعلم في المنظمات (مأخوذ من هوني Honey‏ 1991) 
دورالقادة والمديرين: 

المنظمة كمجتمع متعلم: فما يلي قد يكون ذا أهمية: 
كونوا قدوة في أدواركم باعتباركم متعلمين: 

يجب أن يكون هذا على مستويين على الأقل. أولاً. يحتاج القادة والمديرون آن يكونوا 

شخصيا ملتزمين كأفراد بأن يتعلموا. وإذا أرادوا أن يقودوا مدارسهم أو كلياتهم إلى 
colo‏ مستقبلية ومجهولةء فهم يحتاجون التطوير المستمر لأنفسهم؛ بصفتهم أشخاصا 
واعين لذاتهم: يعيدون تقييم سلوكهم وعواطفهم وسلامة تفكيرهم باستمرار في ضوء 


5 ملاجظة المترجمة: من الواضح أن هناك خطأ فى هذا البند المتعلق بالأخطاء وأن «التعلم من الأخطاء» يجب أن يكون 
جزءا من سلوك التعلم و «تكرار «ellas MI‏ يجب أن يكون leja‏ من سلوك عدم التعلم. 
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الحياة أمرا "n‏ بالنسية لهم شخصيا. يقول بيتسينا Y) Bezzina‏ مدان صن ^"( ol‏ 
«هناك أشخاصا كثيرين جدا تقاعدوا حقا في سن الخامسة والعشرينء مثلما يوجد 
أشخاص يعيشون الحياة كاملة في سن السبعين». وهو يعني ضمنا أن القادة والمديرين 
بحاجة لأن يكونوا ضمن الفتة الثانية» ومع تقدمهم في السنء تزداد أهمية قدرتهم 
على نقل حكمتهم وخبرتهم لأولتك الذين يملكون الطاقة والحماس لتحقيق حدوث 
الأشياء (شاكتر — شالومي وميلر ۱۹4° (Schacter-Shalomi and Miller‏ 

ثانياء هم يعرضون دورهم التعلمي بتشجيع أنواع السلوك في المنظمة التي تظهر 
التعلم وتثبط عدم التعلم: كما يوضح نموذج هوني Honey‏ (الشكل ۱۳ - (Y‏ 

هذا التشجيع والتثبيط بحاجة لأن يكونا صريحين وواضحين كي يفهم الناس أن هذه هي 
الطريقة التي يتعلمون فيها ويتطورون: هم ومنظمتهم. يتمثل مثال بسيط في الشخص الذي 
يأتي بمشكلة إلى القائد أو المدير. فالسلوك التعلمي هنا هو في الإجابة: «ما الذي تقترح 
«حسناء سأعالج لك الموضوع». 


ادعموا جميع الموظفين باعتبارهم متعلمين: 
يجب أن يرتكز هذا الدعم على الدعم العام الذي يقدمه القاتد أو المدير للزملاءء دعم 
agi‏ على الثقة. وعبّر إيجان Egan‏ عن بعض المبادئ الأساسية AAAY)‏ ص ££( 


الغرية «إذا أخبرثٌ هذه المرأة شيئاً عن نفسي فإنها لن تخبر الآخرين». 
الموثوقية «تعَرّف الثقة ... بأنها توقع لدى أحد الأفراد أو المجموعات بأنه 


يمكن الاعتماد على الكلمة أو الوعد أو العبارة الشفهية أو المكتوبة 
الآتية من فرد آخر أو مجموعة أخرى». 

المراعاة في استخدام السلطة الافتراض هنا هو النظرة إلى المساعد على أن لديه سلطة وأنه من 
الأشخاص الذين لا يسيؤون استخدامها. 

الفهم يقول العميل: «إذا أخبرت هذا gai jo CE PO‏ فإنه 
سيبذل lagos‏ لفهمي». 
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ويوجوذا هذه gall‏ المعززة للعلاقة بين الأشسخاص المعنيين: فإن aga‏ القاقد هي 
Ol‏ درك أن جميع أعضاء البيكة القايس ة مخظفون ولديهم cios salo‏ فة aT‏ 
ذلك شخصياً أو مهنياً. ولا تحتاج هذه الاختلافات للاعتراف بها فحسب. بل الاحتفاء 
بها أيضاً. بحيث يتم تعزيز أي إنجاز ينجزه أحد الأفراد في التعلم والتطوير. ويمكن 
القياميهذًا التمزير بصوره غير رسمية من خلال اتقاش في غرهة الهيكة العامة 
أو بصورة ST‏ رس مية من خلال منج الشهادات أو الاغتراف العاثي في الاجتماعات. 
وقس اعد sulla‏ أيكنا طن رفير aa‏ عر اعضاء d. Sul‏ الساملة قينا آنا 
ela‏ تارب فى sal pil‏ يس تضق العا Jal ales bakanaa cJ‏ بين 
الحين Eg‏ خر بصفتة «تاجرية عملية»- و[حد E R Zell‏ للقاذة فى تشتسيع اتلم 
الهيئة العاملة هو أن المحدد الرتيسي للنمو هو الخوف الذي يشعر به الفرد (هويسون 
وسكالي 1981 (Hopson and Scally‏ ومهمة القائد هي إيجاد بيئة يتقلص فيها هذا 
الخوف إلى الحد الأدنى. 
شجعوا المشاركة في التعلم: 

يشير ;55 ) Bruner‏ )1441( إلى تعريف للذكاء يراه على أنه «موزع» في عالم الفرد 
وبالتالى هو هو جود وزز عن طريق فالكتب ألتي يس تشخدمها امز وائلاخطات الس 
Lad,‏ عادة«ويزامج الحاس ب الآلى elg,‏ ذ البياناث التي يحتف cL gale‏ وقد يكون 
الأصدقاء والزملاء والمرشدون الذين يرجع المرء إليهم للحصول على التغذية الراجعة 
والمساعدة والنصح. بل وحتى مجرد الصحبة: هم الأكثر أهمية من أي شيء آخر» (ص (VY‏ 

هذه الحاجة لدى موظفي التربية للمشاركة والتغاون من أجل التطوير تلقى الاعتراف 
على المستوى الوطني» كما هو الحال في الولايات المتحدة» حيث يؤكد المجلس الوطني 
لتطوير الهيئة العاملة بالنسبة لكل من معاييره أن بيئة «البالغين المصنفين ضمن 
مجتمعات متعلمة» بالغة الأهمية (هيرش .)۲٠١٠ Hirsch‏ وفي ويلزء حيث أحقية كل 
فرد في التطوير المهني المستمر منصوص عليها الآن قانونياًء يوجد تأكيد Lal‏ على 
الحاجة إلى التشارك (جونز „(Y+ *Y Jones‏ 

لذلك على الممستوى المؤسسيء مهمة القائد أو المدير هي تسهيل هذا التشارك 
والتعاون» بشكل رسمي وغير رسمي. وقد ورد سابقا وصف بعض الطرق التي يمكن 
Los‏ اقباس agn‏ 
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أدخلوا التأكيد على التعلم في جميع عمليات الادارة: 
يعالج القسم الأخير من هذا الكتاب العمليات المختلفة التي يحتاج القادة والمديرون 
لتناولها بصورة فعالة - الاستقطاب والانتقاء وتقليد المناصب والتقييم» الخ. والمدرسة 
أو الكلية «المتعلمة» تؤكد على التعلم في كل هذه المراحل. ففى مرحلة الاستقطاب؛. 
تشدد كثير من المدارس والكليات على الفرص المتاحة لتطور أعضاء الهيئة العاملة 
Wia)‏ من خلال البرامج المنفذة في الموقع)ء لكي تجذب الأشخاص ال لتزمين بأن 
يتعلموا. وفي مقابلات الانتقاء. يمكن سؤال المرشحين عما تعلموه خلال فترة حديثة. 
وفي تقييم الأداءء التشديد على تعلم الفرد (وتعلم التلميذ أو الطالب) منذ المراجعة 
الأخيرة يمكن أن يكون صريحاً. وتستدعي الحاجة لأن تركز مراقبات المدرس أو 
مساعد المدرس على التعلم. ويقترح بورينج à‏ كار Bowring-Carr‏ )1۹۹4۲« ص (YYY‏ 
- بعد أن يصف جميع المشكلات والصعوبات المرتبطة بالمراقبة داخل الفصل - أنه لا 
يمكن التغلب عليها إلا من خلال إستراتيجية طويلة المدى لتمكين النظر إلى المراقبة 
«على أنها عضوية: أي جزء طبيعي ومتكرر» من الطريقة التي تعمل بها المنظمة 
التربوية. وهو يقترح أن هذا يمكن أن يكون الهدف لكل العمليات الرسمية التي 
تضطلع بها إدارة المدرسة أو الكلية. 
طوروا ثقافة الاستقصاء والتأمل: 
لا يمكن ممارسة التأمل النقدي في -Uje‏ يقول داي Day‏ )1444( إن المدارس 
والكليات بحاجة لأن تكون «مجتمعات ممارسة تأملية» وإنه لكي يتحقق هذاء يجب أن 
تتوافر الفرص للمناقشات النقدية وذلك لكى يزدهر التشارك فى الحكمة والخبرة. 
وتكمن الصعوبة هنا في الضغوط والتوقعات التي تواجهها المدارس والكليات في 
معظم الدول لتقديم نتائج ملموسة محددة. هذه الضغوط الخارجية لا تشجع السلبية 
والامتثال فحسب» بل تقلل من الوقت الفعلي المتاح للتأمل والاستقصاء. 
ويعني «الافتقار إلى التأمل» أن الحاجة لمجرد البقاء والقلق الذي من الطبيعي أن يشعر 
به كل شخص في المنظمة من أن الآلات يجب أن تستمر في العمل مهما كانت التكلفة, 
يجعلان من السهل جداً نسيان السبب الذي أقيم المشروع من أجله أصلاً. (بورينج ‏ 
كار وويست  Bowring-Carr and West-Burnham aliya‏ /اخذاء ص (VEY‏ 
وفي الدول النامية التي يمكن فيها أن يخضع الأداء والتأمل للقيادة والإدارة: 
يتبنى قيل )١1585( Vaill‏ مفهوم وو-وي Wu-Wel‏ الصينيء الذي هو فن عدم الفعل. 


جا و ل ل دد ود _ PERLE QM‏ 
قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التربية YAN‏ 


تعلم الهيئة العاملة والمنظمة or)‏ 


وهو يقول إن هذا يتعلق بتعلم كيفية المضي مع الموجة أو اتباع التيار (في نهر هائج). 
وهذ المفهوم لا ينصح بالس لبية: بل هو طريقة لتعلم فن الحكم على الأمورء معرفة 
متى يتدخل المرء ومتى يكون من الأفضل ترك الأمور على حالها. فالعدد الكبير من 
المديرين - الذين يقودهم شخص من bi» C354)‏ الذي أتولى الأمور» PEPERIT‏ 
- يتدخل ويعرض الحلول. بينما يقترح مفهوم وو- وي الرجوع إلى الوراء وفحص ما 
يحدث وجمع الأفكار والاستماع لوجهات نظر الآخرين وتشجيع الآخرين على التفكير 
في الخيارات والتفكير بالوضع» ثم عند ذلك فقطء اتخاذ قرار ما هو العمل الذي 
يجب القيام i‏ إن وجدت الضرورة لأي عم ل. والمثل الأعلى هو أنه في قيام القادة 
والمديرين بالتصرف على هذا النحو. يتشجع جميع أعضاء الهيئة العاملة على أن 
يتصرفوا بطريقة مماثلةء وأن يتأملوا ويعودوا بصورة منتظمة إلى «كيف» و «لماذا» بدلا 
من «ماذا». وقد وجد بحث كارنيل )٠٠١١( Carnell‏ فى المدارس أن تطوير تعلم الهيئة 
الغاملة جرى من خلال «حوار ما بعد التعلم»: آي حيث كلما اكتف ف الأشخاص المزيد 
عن تعلمهم وعن الطبيعة المعقدة للتعلم نفسه: تزداد حاجتهم لمشاركة الآخرين في هذاء 
وبذلك ينتقلون من الحدسي إلى الصريح من حيث الممارسة العادية للهيئة العاملة. 


قيموا فعالية تعلم الهيئة العاملة: 

لا يمكن تجاهل حاجة القادة والمديرين إلى فهم ما إذا كانت السياسات والممارسة 
في تعلم الهيئة العاملة فعالةء وهذا الموضوع هو موضوع اكتّشف أنه Lane‏ لأنه ا 
يتعلق بالأشخاص. وعلى الرغم من أنه جرى اقتراح نماذج لتقويم برامج تطوير الهيئة 
العاملة (مثلا: ستيك وآخرون Y AAY Stake et al.‏ : ميدلوود Middlewood‏ 144۷(« 
وأجريت بحوث حول تآثير التطوير المهني المستمر على مجموعات من أعضاء الهيئة 
العاملة أو مدرسى المقررات» فإن ما هو بالغ الأهمية وفي الوقت نفسه أكثر صعوية 
فى التقدير هو التأثير الطويل الأمد لتعلم الهيئة العاملة على المدرسة أو الكلية. وما 
أكثر فعالية على مدى فترة من الزمن. 
ja -‏ تخصص الاجتماعات للمتاظرة حول التملم بذلا من القضايا التشفيليةة 
- هل يقوم عدد أكبر من أعضاء الهيئة العاملة باستخدام المكتبات ومراكز الموارد؟ 
- هل يتطوع عدد أكبر من أعضاء الهيئة العاملة بقيادة المناقشة؟ 
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- هل يقر أعضاء الهيئة العاملة بدور أطراف أخرى في الدور التعلمي. مثل الآباء 
والأمهات؟ 
- هل أعضاء الهيئة العاملة مستعدون لتحديد الأخطاء (أخطاؤهم وأخطاء الآخرين) 
والإفرار بها بصفتها تجارب تعلمية؟ 
- هل هناك إدراك للحواجز المعيقة للإبداع في التعلم والتعليم؟ 
- هل هناك اعتراف واستغلال للقدرات التعلمية لدى جميع أعضاء الهيئة العاملة؟ 
- هل هناك إقرار في تعلم الهيئة العاملة بأساليب التعلم المختلفة؟ 
إنجازاتهم في التعلم إن رغبوا في ذلك. وما هي نسبة الذين يقومون بذلك؟ 
vr‏ 
من المرجح أن يكون التقدم نحو التحول إلى مدرسة أو كلية متعلمة غير سلس بل 
وهائجا مضطربا. والاختلاف أمر أساسي بالنسبة لثقافة قائمة على التأمل النقدي 
والمناظرة. ويؤكد هوبكنز وآخرون )١5944( Hopkins et al.‏ على أهمية «العيش 
مع الالتباس» بالنسبة لأعضاء الهيئة العاملة وهم يتقدمون في تطورهم وفي تطور 
(هارجريفز .)٠١١ 55. 45V Hargreaves‏ فلا بد من جعله leja‏ لا يتجزأ من 
طريقة المنظمة في مواجهة التحديات في عالم معقد سريع التغيرء وهذه هي المهمة 
النهائية للقادة والمديرين. 
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المؤلفان 

توني بوش 

أستاذ القيادة التربوية في جامعة لينكولن Lincoln‏ فى المملكة المتحدة؛ وكان يشغل 
المنصب نفسه في indie‏ لایر Leicester‏ وريدينج Reading‏ . كما أنه زار SiS‏ 

من الصين ونيوزلندا وجنوب أفريقيا بصفة أستاذاً زائراً. ويبلغ إنتاجه العلمي تسعة 
cal3ll laxe US cases‏ ومتةا المحرّر. بما في ذلك الطبعة الثالثة من كتاب نظريات 
القيادة والإدارة في التربية (SAGE Y* - Y)‏ وتشمل بحوته الأخيرة إدارة التقييمات 
في برنامجين خاصين بالقيادة المدرسية في الكلية الوطنية للقيادة المدرسية. كما أنه 
Las jf‏ ينها لتطوير الإدارة التربوية موَّلَتّه 0181) في مقاطعة جوتنج Gauteng‏ 


في جنوب أفريقيا. وهو بالإضافة إلى ذلك رئيس تحرير الدورية العالمية المعروفة 
الإدارة والقيادة التربوية. 


ديفيد ميد لوود 

كان حتى age‏ قريب نائب مركز القيادة والإدارة التربوية في جامعة لايسترء وكان 
قبل ذلك مدير مدرسة ثانوية في إنجلترا . وهو الآن باحث لحساب جامعة لينكولن. 
وقد درّس في مدارس إنجلترا أكثر من عشرين Aiu‏ ويعمل مستشاراً وحلقة وصل 
لحساب عدد من الجهات المدرسية والتربوية. وتتناول منشوراته بصورة خاصة تقويم 
المدرسين وآداءهم وصلة ذلك بتطور أعضاء الهيئة العاملة. ومن مؤلفاته إدارة تقويم 
المدرسين وآدائهم: مدخل مقارن بالاشتراك مع كارول كاردنو )+ (Carol Cardno (Y+‏ 
كذلك نشر بعض الكتب عن الإدارة الإستراتيجية وإدارة المناهج وإدارة الموارد البشرية. 
وعمل أستاذا زائراً في نيوزلندا وجنوب أغريقيا. 
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المترجمة فى سطور 


الأستاذة رباب حسني هاشم 


المؤهل العلمي: 

الماجستير في التربية (تخصص طرق تدريس اللغة الإنجليزية) من جامعة بولنج 
جرين في ولاية أوهايو بالولايات المتحدة. 
العمل الحالي: 

مدرسة لغة إنجليزية في معهد الإدارة العامة - الفرع النسائي بالرياض. 
الأنشطة العلمية والعملية: 


- عملت مدرسة للغة في جامعة بولنج جرين وفي جامعة دمشق وفي كلية التربية 
للبنات (الأقسام الأدبية) في الرياض. 

- ترجمت عدداً من الأعمال الأدبية في مجلة الآداب الأجنبية التي يصدرها اتحاد 
الكتاب العرب في دمشقء وكتابين من أدب الأطفال: وهما الأرنب المخملي وقصص 
أخرى وبيت العنكبوت شارلوت لحساب وزارة الثقافة السورية. 

- ترجمت كتاب التعلم: مبادئه وتطبيقاته (معهد الإدارة العامة. 474 ١ه/7١٠٠7 (e‏ الذي 
يعتبر مرجعاً مهماً في مجالي التربية وعلم النفس. 

- راجعت ترجمة كتاب كيفية قياس فاعلية التدريب (ترجمة أ. حمزة سر الختم حمزة؛ 
معهد الإدارة العامة, 877١ه//١ (e ٠٠١‏ 
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مراجع الترجمة في سطور 


د. محمد بن عبد الله pac‏ الضويان 

المؤهل العلمي: 

الدكتوراه في الإدارة التربوية والتخطيط ؛ كلية التربية جامعة الملك سعود . 

الوظيفة الحالية : 

مدير عام الإدارة العامة للبحوث التربويةء وزارة التربية والتعليم من عام EYA‏ اه. 

الأنشطة العلمية: 

- دراسة أولويات البحث التربوي في وزارة التربية والتعليم (باحث رئيس). 

- دراسة حول الرسوب والتسرب في المرحلتين الابتدائية والمتوسطة . الحجم والأسباب 
والعلاج (باحث رئيسي). 

- دراسة حول تقويم درجات أعمال السنة (باحث رئيسي). 

- دراسة حول استخدام الحاسب الآلي في الإدارة المدرسية. 

- دراسة سن القبول في الصف الأول الابتدائي (باحث رئيسي). 

- دراسة نمط المعيشة وأثره على بعض الجوانب الصحية والتربوية والاجتماعية لدى طلاب 
التعليم بمدارس وزارة التربية والتعليم (باحث مشارك ). 

- دراسة حول مكونات درجات طلاب الصف الثالث الثانوي في المدارس الحكومية والأهلية 
دراسة مقارنة (باحث رئيسي). 

- دراسة حول الاحتياج من المعلمين في مدارس وزارة التربية والتعليم (باحث مشارك). 

- نجرية التقويم المستمر للمواد الشفهية (باحث مشارك). 

- دراسة المجتمعات التعليمية التابعة لوزارة التربية والتعليم (باحث مشارك). 

- دراسة الهدر المالي في التعليم العام بالمملكة العربية السعودية (باحث مشارك). 


لح ابح 
قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية YAN‏ 








الأنشطة العملية: 

عضو في العديد من اللجان منها: 

- عضو اللجنة التنفيذية في المركز الوطني لأبحاث الشباب. 

- عضو مجلس أمناء مركز البحوث في دول الخليج العربي. 

- رئيس لجنة الدراسات والمعلومات في الأمانة العامة لمكافحة المخدرات. 

- عضو في الأسرة الوطنية للقياس والتقويم عدة سنوات. 

- عضو في مجلس مركز التطوير التربوي بوزارة التربية والتعليم. 

- عضو اللجنة الاستشارية للبحوث والدراسات في وزارة التربية والتعليم. 

- رئيس لجنة فحص الكتب الخاصة بالمكتبات المدرسية. 

- عضو لجنة وضع خطة إستراتيجية طويلة المدى للوزارة. 

- التدريس لطلاب الدبلوم التربوي في الجامعات العربية المفتوحة. 

- التدريس في كلية المعلمين بالرياض. 

- التدريس في كلية الملك فهد الأمنية . المعهد العالي للدراسات الأمنية قسم البرامج 
التخصصية. 

- المشاركة فى العديد من الندوات والمؤتمرات في الداخل والخارج آخرها الدورة الثامنة 
والأربعين للمؤتمر الدولي للتربية (جنيف „(PYA‏ 
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حقوق الطبع والنشر محفوظة لمعهد الإدارة العامة ولا يجوز 
اقتياس جزء من هذا الككانة أو إعادة daib‏ بأية صورة دون 


موافقة كتابية من المعهد إلا فى حالات الاقتباس القصير 
بغرض النقد والتحليلء مع وجوب ذكر المصدر. 





تم التصميم والإخراج | لفنى والطباعة فى 
الإدارة العامة للطياعة والنشر بمعهد الإدارة العامة - Aiff‏ 


هدا الكتاب: 

يغطي هذا الكتاب القيادة والإدارة التربوية على جميع مستويات الموارد 
البشرية. كما يغطي جميع أنواع المؤسسات التربوية. ويرتكز الكتاب ^ رغم 
صفرحتهة تست - على عدد كبير lar‏ من أحدث البحوث والتطويرات في 
مجالي التربية والإدارة في عدد كبير من الدول. وهو يلبي احتياجات القادة 
والمديرين في التربية. ويصلح دليلاً يلجؤون إليه لمساعدتهم في إدارة كثير من 
العمليات القيادية والإدارية. مثل الاستقطاب والتعيين واستبقاء العاملين 
الأكفاء والتطوير والتعلم وإدارة الأداء وتقييمه. بالإضافة إلى أنه يصلح أن يكون 
کتاباً مقرر TT‏ لطلاب الدراسات العليا الذين يدرسون موضوع القيادة التربوية أو 
مرجعاً لهم ولغيرهم من الباحثين في هذا JUS‏ 


ويهدف الكتاب إلى تعليم فن القيادة والإدارة في المؤسسات التربوية. وتخطو 
الطبعة الثانية من النسخة الأجنبية للكتاب خطوة كبيرة باستفادتها من 
البحوث والأدبيات التي ull‏ في مجالٍ القيادة والإدارة في حقل التربية في دول 
كثيرة: íi Ll a ale‏ وينظلق الكتاب من أهمية دور 
العنصر البشري في المنظمات. رغم التقدم الكبير الذي تم في تقنية الاتصالات 
والمعلومات. ويتناول الكتاب أيضاً بعض التطويرات المهمة في التربية على 
مستوى العالم. مثل اللامركزية المتزايدة وما تنطوي عليه بالنسبة للقيادة 
والإدارة. وتأثير العوللة في الحقل التربوي. والاختلاف الذي طرأ في أدوار أعضاء 
الهيئة التعليمية في المؤسسات التربوية. والدور المتزايد للهيئة الرديفة في دول 


مختلفة. 





